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PREFACIO

ma alegriaimensa estar, pelo terceiro ano consecutivo, apresentando as
pesquisas desenvolvidas pela Universidade de Coimbra, Universidade
de Pernambuco e Universidade Estadual de Alagoas no Enccult 2023,

através do GT Formacao Docente, Representacoes Sociais e Matematica.

Este livro, organizado em 5 partes, traz em suas 4 primeiras a praxis peda-
gogica nos eixos de Numeros, Algebra, Geometria e Probabilidade e Estatistica,
e na ultima parte, traz a tona os debates sobre a Formacao Docente, seja em
Pedagogia ou em Matematica e os desafios que o Ensino Superior enfrenta para

entregar profissionais formados integralmente nestas areas.

Sobre Numeros, o Capitulo 1, “Identificando as dificuldades dos estudan-
tes com fracdes: uma abordagem baseada em analise de tarefas”, apresenta que
os processos de ensino e de aprendizagem relacionados aos numeros racionais,
especialmente quando expressos na forma fracionaria, tém apresentado resis-
téncias na construcdo de seu campo conceitual, precisamente pela variedade
de significados que apresentam. A investigacdo se apoia em uma Revisao Siste-
matica conduzida por Veloso (2023), que identificou os erros mais comuns dos
estudantes ao lidar com fracdes. No ambito metodologico, 12 capitulos foram
selecionados, dos quais trés estdo diretamente ligados ao foco deste estudo,

explorando os erros dos estudantes em situacao.

O Capitulo 2, “Dificuldades encontradas no ensino de matematica: traba-
lhando fragdes pds-pandemia”, teve como objetivo apresentar trés momentos
de intervencgoes desenvolvidas durante o segundo médulo da residéncia pe-
dagogica da subarea de matematica. Estas intervencdes foram realizadas numa
escola em trés momentos durante as aulas de oficinas de matematica, em que

foi revisado o conceito de fracdes.
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Sobre Algebra, o Capitulo 3, “Explorando o Pensamento Algébrico por
meio de configuracdes retangulares: um relato de experiéncia”, utilizou recur-
sos metodolodgicos para construir uma sequéncia didatica que se mostrou eficaz
para a aprendizagem, fomentada pelas habilidades e competéncias delineadas
na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para o desenvolvimento do pensa-
mento algébrico.

No Capitulo 4, “Uso de jogos no ensino de Algebra: Bingo das Equacdes”,
os autores abordam de forma analoga ao Capitulo 3, sobre o Pensamento
Algébrico, em que eles identificaram a necessidade de desenvolver com as
estudantes atividades envolvendo as diferentes concepcdes da Algebra, ex-
plorando situa¢des problemas cotidianas. O foco do capitulo é apresentar o
uso de jogos, segundo os documentos curriculares para o desenvolvimento do

Pensamento Algébrico.

Sobre Geometria, o Capitulo 5, “Abordagem do jogo UNO Geométrico
como facilitador no processo de ensino da geometria espacial”, vem trabalhar
o ensino de Geometria Espacial no Ensino Médio, buscando a promocéao da in-
teracdo entre docentes e discentes através dos jogos. Numa linguagem facilita-
dora, os autores trazem toda metodologia para se aplicar o UNO Geométrico em

sala de aula e a Sequéncia Didatica que favorece adaptacgoes.

O Capitulo 6, “Explorando os prismas no ensino médio: uma abordagem
interativa com a calculadora grafica Geogebra 3D”, continua abordando sobre a
interatividade em sala de aula, agora com recurso digital, para o ensino de Geo-
metria. Este trabalho teve como objetivo analisar de que maneira a utilizacao do
aplicativo Calculadora Grafica GeoGebra 3D, durante as aulas de Matematica

para o estudo dos prismas, pode facilitar a aprendizagem dos estudantes.

No Capitulo 7, “Estudo trigonométrico por intermédio do jogo batalha
naval: um relato de experiéncia”, os autores apresentam a interacdo ocorrida
durante o més da Matematica dentro de um Curso de Licenciatura, para os es-
tudantes dos Programas PIBID e PRP, em que a abordagem de Trigonometria
utilizou diferentes metodologias, e foi uma oportunidade para romper com o0s
paradigmas de que a matematica ¢ uma disciplina dificil e distante da realidade

das pessoas.
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Sobre Probabilidade e Estatistica e fazendo ponte com o Més da Matema-
tica, ressaltado no Capitulo anterior, no Capitulo 8, “Ludicidade nos processos
de ensino e aprendizagem da matematica: um relato de experiéncia”, os autores
mostram que a utilizacdo de elementos ludicos no ensino da matematica pro-
porciona um ambiente motivador para os educandos. Neste Capitulo, é apre-
sentado a vivéncia de uma oficina realizada em uma escola da rede estadual de
Petrolina, durante as comemoracdes do Més da Matematica de 2023. A oficina,
intitulada “Leildo de Menor Lance”, teve como objetivo explorar os beneficios
dessa abordagem ludica no processo de ensino e aprendizagem das Medidas de

Tendéncias Centrais (Moda, Média e Mediana).

Sobre a Formacao Docente, o Capitulo 9, “Narrativas sobre o processo
formativo de Pedagogos na modalidade a distancia: trajetorias que transformam
vidas”, mostra que a formacao docente envolve elementos que s6 podem ser
acessados e compreendidos através da imersdo na constituicdo da identidade
profissional dos professores, que passam a atribuir sentido a suas a¢des, face as
diferentes reflexdes vivenciadas durante a sua trajetoria. Assim, este Capitulo
traz a pesquisa desenvolvida com egressos do Curso de Pedagogia sobre suas

vivéncias na graduacao.

No Capitulo 10, “Contribui¢cées das TDICS no Ensino de Matematica: Ex-
periéncias Vivenciadas no Programa de Residéncia Pedagdgica em Tempos de
Pandemia”, traz uma pesquisa documental com os residentes do Programa de
Residéncia Pedagdgica, no periodo de regéncia, no Ensino Remoto Emergen-
cial, sobre as Tecnologias Digitais de Informacido e Comunicacao que foram

utilizadas durante a Pandemia.

Finalizamos este livro com o Capitulo 11, “A omissdo do género feminino
em livros didaticos de matematica: um problema histérico e social”, que traz
para o debate a importancia das mulheres para a construgcdo da Matematica e a
invisibilidade destes contributos nos livros didaticos. Este Capitulo mostra que
este ocultamento tem impactos negativos na vida das mulheres, desde a sua for-
macédo académica até a sua insercdo no mercado de trabalho e que é impossivel
pensarmos numa Matematica acessivel para todos, se estivermos excluindo a
maior parte da populacdo que é feminina e cuja inteligéncia légico-Matematica

é intrinseca a elas.
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Espero que este livro seja um balsamo na vida de cada um dos leitores,

que possamos ter dito através de letras e numeros o quanto nossa Ciéncia esta
na vida de cada um e que da mesma forma que a Matematica nos abraga, que
todos os outros possam se sentir acolhidos nesta teia desafiadora que é a Edu-

cacdo Matematica.

Natércia de Andrade Lopes Neta
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APRESENTACAO

ste livro é fruto do Grupo de Trabalho intitulado Formacao Docen-
te, Representacoes Sociais e Matematica, que faz parte do Encontro
Cientifico e Cultural (Enccult 2023). Esse GT estd em seu terceiro ano de
atuacao, consolidando uma parceria entre a Universidade de Coimbra, Univer-

sidade de Pernambuco e Universidade Estadual de Alagoas.

Nés que compomos o GT, Ana Paula Couceiro, Evanilson Landim e eu,
Natercia Lopes, fazemos parte de um grupo de estudos que ha 10 anos congrega
as producdes sobre as 5 unidades teméaticas da Matemética: Numeros, Algebra,
Geometria, Grandezas e Medidas, e Probabilidade e Estatistica e sobre as pos-
sibilidades de aproximacao da parte especifica de nossa area com os diversos

contextos sociais que temos em Portugal e no Brasil.

Desta forma, os 11 capitulos aqui presentes materializam os estudos de
um grupo de pesquisadores da area de Pedagogia, Matematica e Psicologia da
Educacéo, que vém desenvolvendo seus trabalhos visando a clarificacdo da Ma-

tematica, seja pela tecnologia digital ou pela ludicidade analégica.

O livro esta dividido em 5 partes. Na parte 1, “Praxis Matematica sobre
Numeros”, apresentamos como as FracOes podem ser iniciadas a partir de uma
analise das dificuldades dos estudantes. Na parte 2, “Praxis Matematica sobre
Algebra”, trazemos uma analise sobre o pensamento algébrico e a pratica em
Equacgodes. Na parte 3, “Praxis Matematica sobre Geometria”, trabalhamos so-
bre a Espacialidade da Matematica e a Trigonometria. Na parte 4, “Praxis sobre
Probabilidade e Estatistica” a abordagem sobre as medidas de tendéncia cen-
tral, ddo a toénica do capitulo, que traz também toda interacdo ocorrida entre
estudantes e docentes dos programas federais de incentivo a Formacao Docen-
te. E na parte 5, “Contributos para a Formacao Docente”, abordamos sobre os

desafios na formacao docente de Pedagogos e Matematicos e quais estratégias

»



poderiam ser adotadas para mitigar os baixos indices na Educacéo Basica e Su-

perior na area de exatas.

Esperamos que nossas pesquisas tragam leveza para as salas de aula e que
a mais humana das Ciéncias, seja de fato apresentada de forma humanizada.

Natércia de Andrade Lopes Neta
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IDENTIFICANDO AS DIFICULDADES

DOS ESTUDANTES COM FRACOES: UMA

ABORDAGEM BASEADA EM ANALISE DE
TAREFAS!

Ldzaro Manoel Veloso®
Yslane Reis Santos Bomfim®

Evanilson Landim®

@ ORCID: 0009-0004-0445-500X Universidade de Pernambuco, Graduando em Licenciatura em
Matematica, pesquisador, Brasil, E-mail: lazaro.manoel@upe.br.

@ ORCID: 0000-0002-7738-2057; Universidade de Pernambuco, Graduada em Licenciatura em
Matematica, pesquisadora, Brasil, E-mail: yslane.reis@upe.br.

®ORCID: 0000-0003-2742-4850; Universidade de Pernambuco, Professor Adjunto, pesquisador,
Brasil, E-mail: evanilson.landim@upe.br

CONSIDERACOES INICIAIS

A abordagem de conceitos matematicos, no contexto da Educacao Basica,
tem perdurado como um caminho de natureza intrinsecamente desafiadora, so-
bretudo para os processos voltados para a aprendizagem. No contexto dos nu-
meros racionais, esse desafio assume contornos ainda mais prementes; Bertoni
(2009), nesse sentido, destaca que quando expressos em sua forma fracionaria
os estudantes encontram resisténcias no processo de conceitualizacdo, dada a

multiplicidade de significados que esses numeros assumem.

Interpretar uma representacdo fracionaria pode ser complexo para os
estudantes, pois, esses numeros nao apenas indicam partes de um todo, mas
também podem ser interpretados como o resultado de divisdes, medidas, ope-

radores e razdes entre grandezas, por exemplo. Os estudos tém apontado para

1 DOI: https://doi.org/10.48016/xiiienccultgt7cparticapl
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a énfase excessiva na abordagem da fracdo como parte de um todo em detri-
mento das outras perspectivas (Bertoni, 2009; Silva; Almouloud, 2008; Torres;
Bomfim; Landim, 2022).

Embora a representacio de fracbes como partes de um todo seja uma
abordagem importante, ela pode limitar a compreensao abrangente das fra-
¢cOes, suas relacoes e usos em situacdes do mundo real. Focar exclusivamente
na visdo parte-todo pode reduzir a capacidade dos estudantes de aplicar con-
ceitos fracionarios em contextos mais amplos (Bertoni, 2009; Landim; Moraes,
2019). Ao restringir o ensino a uma abordagem parcial, os estudantes podem
perder oportunidades valiosas para explorar a diversidade de maneiras pelas
quais as fracdes sdo utilizadas na vida cotidiana e em outras disciplinas além

da Matematica.

Dessa forma, este estudo visa analisar as dificuldades apresentadas pelos
estudantes ao lidar com o saber fracdo, com um enfoque especial na analise
das tarefas que esses estudantes foram submetidos. Para isso, baseia-se em um
estudo realizado por Veloso (2023), que consistiu numa revisio sistematica a
fim de identificar os erros mais comuns cometidos pelos estudantes durante
a resolucdo de tarefas envolvendo fragdes. A analise desses erros e as estraté-
gias adotadas pelos estudantes permitem uma compreensao mais detalhada das
concepcoes e praticas que eles desenvolvem ao abordar esse campo conceitual.
Além disso, essa pesquisa se alinha a Praxeologia Pessoal como arcabouco teo-
rico, visando uma analise da relacdo dos estudantes com o conceito de fracdo e

das estratégias que utilizam para compor a sua praxeologia pessoal.

DIFICULDADES RELACIONADAS AO ENSINO E A APRENDIZAGEM DE FRACOES

Os numeros racionais parecem evidenciar um caminho de obstaculos,
tanto para o ensino quanto para a aprendizagem. Quando escrito na sua forma
fracionaria € comum que os estudantes encontrem resisténcias para a constru-
cdo desse conceito, justamente pela variedade de significados que esses nume-

ros apresentam (Bertoni, 2009).

A construcao do campo conceitual de fragcdo por parte dos estudantes,
sobretudo, tem sido notavelmente desenvolvida de maneira arbitraria. Kieren

(1988) ressalta que uma das causas imediatas dessa resisténcia decorre da exi-

»



géncia de compreender os diversos constructos das fracdes de forma inter-re-
lacionadas. Essa abordagem se mostra crucial, uma vez que possibilita a visu-
alizacdo das varias nuances dos numeros racionais, especialmente no que diz
respeito a representacdo por meio de fracdo. A esse respeito, Pantziara e Phi-
lippou (2012) reconhecem cinco constructos, a saber: parte-todo, quociente,
operador, razdo e medida, por exemplo:
A fracdo 374 pode ser concebida como parte de um todo (trés
de quatro partes iguais), como um quociente (trés dividido por
quatro), um operador (trés quartos de uma quantidade), uma
razdo (trés partes em quatro partes) e, finalmente, como medida

(como um ponto em uma reta numérica) (Pantziara; Philippou,
2012, p. 63).

O fato é que se observa uma tendéncia em priorizar certos constructos
em funcdo de outros, muitas vezes, devido a sua natureza mais simples de
compreensdo. A abordagem centrada na concepcéao parte-todo tem desperta-
do interesse de analise por parte de estudiosos (Pitta-Pantazi; Nicolaou, 2014;
Lopes; Barbosa, 2022; Bertoni, 2009; Landim; Morais, 2019), uma vez que os li-
vros didaticos, frequentemente, apresentam tarefas convencionais restritivas
a esse constructo. Nesse contexto, ¢ comum encontrar uma imagem ja dividi-
da em partes de areas iguais, na qual os estudantes sdo solicitados a expressar
a quantidade de partes pintadas de um todo especifico na forma de fracdo
(Bertoni, 2009).

Embora a énfase tenha sido predominante direcionada ao ensino e a
aprendizagem desse constructo, segundo Kieren (1988), o conceito parte-todo
é considerado fundamental para o desenvolvimento da compreensdo de outros
constructos. Da mesma forma, o construto medida desempenha um papel im-
portante para o desenvolvimento da proficiéncia dos estudantes em operacdes
aditivas que envolvem fracdes. No entanto, o autor evidencia que essa justifica-

tiva ndo ausenta a importancia da mobilizacdo dos demais constructos.

Essa discussdo permitiu Silva e Almouloud (2008) levantarem alguns ques-
tionamentos a respeito das fragdes do tipo g, em que basta dividir o inteiro em
trés partes iguais e considerar as duas selecionadas; mas como abordar a fracao
g ? Como ¢é possivel ter cinco partes quando o inteiro foi dividido em trés? Em

~ ) ~ ~ b5 . , ’
relacdo a situagio da fracdo — , os autores afirmam que é possivel recorrer a
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situacdes de distribuicdo, enquanto a fracdo g pode ser abordada utilizando a

reta numeérica; em ambos os casos, a ideia de parte-todo é mobilizada.

Nas operagdes com fragdes, Silva e Almouloud (2008) destacam que na
adicdo e subtracao de fragcdes, quando os denominadores sio iguais, a ope-
racao € mais simples: basta somar ou subtrair os numeradores e manter o de-
nominador. No entanto, lidar com fracdes de diferentes denominadores pode
ser desafiador para muitos estudantes, pois requer a transformacado delas em
fracdes equivalentes.

Para a multiplicacdo, associa-se a concepc¢ao parte-todo aos construtos
operador e medida, uma vez que ja sdo conhecidos pelos estudantes a partir
das operacOes com numeros naturais. Ja em relacdo a divisdo, destacam que
€ nessa operacao que os estudantes mais apresentam dificuldades. Contudo,
ha a possibilidade de ser ensinada com significado, dando condi¢des para que

percebam as ideias por tras das regras operatorias (Silva; Almouloud, 2008).

»

DA TEORIA ANTROPOLOGICA DO DIDATICO A PRAXEOLOGIA PESSOAL

A Teoria Antropologica do Didatico (TAD) apresentada por Yves Che-
vallard (1998) permite analisar os efeitos da acdo humana concernentes a cons-
trucdo do conhecimento. Do ponto de vista didatico, a TAD contribui para a
investigacdo da génese de muitos dos erros e resisténcias verificadas pelos es-
tudantes. Prop0e, ainda nesse sentido, analisar um dos problemas do professor
que “é preparar seu curso de aulas e depois coloca-lo em pratica, ou seja, como
organizar um objeto de estudo (matematico) e fazé-lo funcionar em sala de aula”
(Santos; Menezes, 2015, p. 649).

Os pressupostos dessa teoria evidenciam que um saber ndo se origina
“em um vacuo”, ele surge em um determinado momento histérico por isso, todo
saber é saber de uma instituicdo (Barros; Bellemain, 2018, p. 147). Além disso,
existem saberes que ndo sao aprendidos na escola e, desse modo, o universo
cognitivo do individuo deve ser avaliado, tambem, a partir do conjunto de rela-

cOes pessoais que ele estabelece ao longo da sua vida (Chevallard, 2002).

A compreensido do processo de transformacao dos saberes (saber a ensi-

nar 7 saber ensinado), passa por um sistema didatico (professor, aluno, saber)
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e pelas correlacOes existentes entre os objetos de ensino. No ambito do pro-
cesso didatico, muitos fendmenos estdo imbricados e concorrem para a con-
sideracdo da sala de aula como uma instituicdo complexa. Chevallard (1996)
acrescenta que toda atividade humana pode ser descrita por meio de uma pra-
xeologia, constituida pelos elementos: tipo de tarefa (T), técnica (*7), tecnologia
(99) e teoria (99). O autor organiza a atividade praxeoldgica em dois blocos:
saber-fazer (praxis) e saber (logos). O tipo de tarefa (T) e a técnica (*7) aplicada
a sua execucgao, constituem o saber-fazer, componente pratico da praxeologia.
A tecnologia (99) e a teoria (¢9), constituem o discurso que valida o saber-fazer,
componentes tedricos. Quando a atividade em anadlise se refere a um objeto

matematico pode-se denomina-la de Organizagcdo Matematica.

No cerne do desenvolvimento da TAD, a construcdo do conhecimento do
estudante é considerada relevante, sobretudo a partir dos conceitos de rela-
cdo com o saber. Para Chaachoua e Bittar (2019), a TAD pode ser classificada
em trés periodos histéricos, em que o primeiro periodo, anterior a 1999, tinha
como objeto a limitacdo do saber a partir da andlise do desnivel entre a expec-
tativa de aprendizagem do estudante e o que de fato ele era capaz de explicitar.
Com isso, outros aspectos importantes eram desconsiderados, a exemplo das
estratégias empregadas que nao conduziam as respostas esperadas. No segun-
do periodo, entre 1999 e 2006, o papel do estudante era auxiliar no teste de
praxeologias escolares, o curriculo, o livro didatico ou, ainda, outras institui-
cOes recebiam maior atencdo. Ja a partir de 2006, nota-se uma preocupacao
dirigida a relacdo pessoal do estudante, principalmente a partir dos estudos de
Croset e Chaachoua (2016), que analisam os erros dos individuos no processo
de conceitualizacao.

A partir do inicio da valorizagdo do erro como objeto de estudo da TAD,
Croset (2009) propde a nocao de praxeologia em acio, que mais a frente € de-
nominada por Chaachoua como Praxeologia Pessoal (Barros; Bellemain, 2018).
Croset e Chaachoua (2016, p. 180) definem a praxeologia pessoal como o “quar-
teto da organizacdo praxeologica de um sujeito institucional constituido de
quatro componentes”: o tipo de tarefa pessoal, no qual o individuo identifica
semelhancas em um conjunto de tarefas e aplica a mesma técnica para resol-
vé-las; a técnica pessoal, em que o estudante utiliza para resolver um tipo de

tarefa, e que pode ou nao estar correta, uma vez que ele a utiliza com frequén-
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cia em diferentes situagcdes que mobilizam o mesmo saber, é considerada uma
técnica de resolucdo particular; a tecnologia pessoal, que justifica o porqué de
utilizar determinado tipo de resolucio; e a teoria pessoal, que é responsavel por

justificar a tecnologia pessoal utilizada.

Durante o processo de ensino de um determinado saber, o estudante
pode criar estratégias de resolucdo diferentes das apresentadas pelo professor,
que surgem a partir da relacao estabelecida entre o sujeito e o tema em questéo.
Tais estratégias permitem que o estudante faca conexdes entre as tarefas e as
coloque como um mesmo tipo, mesmo quando a instituicdo julga ser diferente.
A partir disso, o individuo utiliza de uma praxeologia pessoal, que nem sempre

esta em conformidade com a que € esperado pela instituicdo (Croset, 2009).

Moura e Bellemain (2021, p. 4) destacam que “o modo de fazer de um su-
jeito ndo pode ser considerado como o da instituicdo, uma vez que a relacéo
pessoal - que é inerente ao sujeito - pode estar carregada de influéncias nao

advindas do contexto institucional”. Desse modo, é relevante analisar a relacdo

»

dos estudantes com os conceitos matematicos e quais estratégias utilizam para

compor a sua praxeologia pessoal.

DESENVOLVIMENTO METODOLOGICO

Esta pesquisa se desenvolveu mediante uma Revisdo Sistematica realiza-
da em um estudo anterior do primeiro autor (Veloso, 2023). Neste caso, a énfase
dada € na analise da relagdo pessoal dos estudantes frente a algumas tarefas
identificadas neste primeiro estudo. Além disso, este estudo se alinha as carac-
teristicas de um estudo qualitativo. Cabe acentuar que a coleta e a andlise dos
dados tiveram o objetivo de reunir os apontamentos e proposicoes da literatura
acerca da natureza dos erros registrados a partir da acao de estudantes dos anos

finais do Ensino Fundamental frente ao campo conceitual fracio.

Na Revisdo Sistematica, a organizacdo dos textos recuperados seguiu os
critérios dos Principais Itens para Relatar Revisdes Sistematicas e Meta-anali-
ses - PRISMA (Moher et al., 2009). O método PRISMA compreende um checklist
contendo 27 itens e um fluxograma com quatro etapas importantes a execuc¢ao
desse tipo de estudo, a saber: Identificagdo, Selecdo, Elegibilidade e Incluséo
(Galvao; Ricarte, 2019).




Para recuperar os artigos cientificos que abordassem os erros mais co-
muns do estudantes frente ao saber fracdo, foram elaborados termos de busca a
partir de uma consulta preliminar no portal Google Académico, sendo escolhi-
dos aqueles que apresentaram maior numero de resultados, a saber: dificuldade
em fragdo, tipos de erros na aprendizagem de fragées, aprendizagem de fragées,
fracbes and dificuldades em numeros fraciondrios; aprendizagem de nimero
fracionario or aprendizagem de numeros racionais; Erros and Aprendizagem de
Fragbes; bem como, as expressoes correspondentes a estas nos idiomas espa-

nhol e inglés.

Uma vez identificados os descritores, procedeu-se com a selecdo prelimi-
nar dos trabalhos disponiveis no Portal de Peridédicos da Coordenacéo de Aper-
feicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Como critérios de inclusao,
foram estabelecidos a selecao de “periddicos revisados por pares”, “somente
artigos” e periodo de publicacgdo (2010 a 2020). Cabe acentuar que o limite até o
ano de 2020 se justifica pelo fato desta pesquisa ser um recorte de um projeto de
pesquisa de Iniciacdo Cientifica conduzida durante 2021/2022 pelo autor prin-
cipal, com suporte da Fundacao de Amparo a Ciéncia e Tecnologia de Pernam-
buco (FACEPE). O objetivo principal era estudar a relacdo pessoal de estudantes
diante dos conceitos de fracdo, numero fracionario e numero racional a partir
de revisdo sistematica da literatura e dos pressupostos da TAD, considerando as

tarefas propostas em livros didaticos de Matematica do Ensino Fundamental.

Considerando o objetivo para a Revisao Sistematica, constatou-se que 21
trabalhos ultrapassariam o escopo delimitado a analise. Nesse sentido, tornou-
-se imprescindivel uma cuidadosa avaliacdo dos objetivos de cada artigo, com
o intuito de identificar as expectativas subjacentes a cada estudo. Esse proce-
dimento culminou na identificagdo de 12 artigos que tratavam os diversos tipos
de “erros” entre estudantes dos anos finais do EF no contexto da resolucdo de
tarefas envolvendo as ideias de fragdo, numero fraciondrio e numero racional,

conforme mostra a Figura 1.
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Publicagdes identificadas na Base de dados
CAPES através dos descritores: 283

L ]

N° de trabalhos excluidos: 96

Trabalhos no recorte de 2010 a 2020: 187

N° de artigos excluidos: 63

Somente artigos: 124

3

N° artigos excluidos: 43

Artigos revisados por pares: 81

N® de artigos incluidos na sintese qualitativa:
as

N de amgos incluidos na sintese quantitativa:
12

— S \_J\_)\__Jx_aL._/

Fonte: Veloso (2023)

Na analise desses trabalhos recuperados, trés artigos, referidos como A1,
A2 e A3 se destacaram ao abordar de forma imediata os erros cometidos pe-
los estudantes nas resolucdes das tarefas apresentadas em tais estudos. Isso se
torna significativo para este trabalho, uma vez que permite estudar a relacdo
pessoal desses estudantes frente ao saber em andlise. Por fim, para a extragcédo
dos dados dos trabalhos selecionados, foram construidos fichamentos a fim de
identificar as questdes de pesquisa, os objetivos gerais, metodologia e resulta-
dos alcancados. Na secdo seguinte, apresentam-se os principais resultados e as

analises realizadas a partir desse levantamento.

RESULTADOS E DISCUSSOES

No artigo A1 intitulado “Andlise de erros em questdes de adigdo e subtra-
¢cdo com fragles”, Andrade et al. (2014) realizaram a pesquisa com uma turma
do 6° ano do EF para identificar e estudar os erros cometidos no que se refere
as operacgoes adicao e subtracido com fragcdes. De cunho diagnéstico, o estudo
aplicou um teste contendo oito questdes de adicdo e de subtracdo, como mostra
a Figura 2.
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Figura 2- Tarefas propostas no Artigo A1

1) Efetue as operagdes abaixo: 2) Efetue as operagdes abaixo: 3) Efetue as operagdes abaixo:
31 2 1 3_1_

a) ﬁ*ﬁ_ a) 3 g™ a) 22
2 4 3 2 1. 4 7_2_3_

by Seoss= by 33+ 3= 579

4) Efetue as operagdes abaixo:

5) Suco de Fruta trabalha como carteiro. Em certo dia, durante o periodo da manha, ele
entregou % do total de correspondéncias a ser entregue. Que fraglio das correspondéncias
ainda falta ser entregue?

6) Igor ¢ Roberta fizeram uma torta de morango ¢ a dividiram em 8 pedagos. Sabendo que
Roberta comeu i da torta e Igor comeu 3 pedagos, qual a fragdo que indica a quantidade de

pedacgos que Igor e Roberta comeram no total?
7) Viajando de Belém até Outeiro, Pedro percorreu o trajeto em %de hora, Porém, quando fez

. 1 . . .
o caminho de volta, gastou 3 @ menos do tempo que havia gasto no trajeto de ida. Qual a

fragdo que indica o tempo que Pedro levou para percorrer o caminho de volta?

8) Jodurio guardou % do seu salario no primeiro més de trabalho ¢ %no segundo més, Que

fragdo representa a quantia que Joaurio guardou nos dois primeiros meses de trabalho?

Fonte: Andrade et al. (2014)
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Apds analisar os dados obtidos, os autores selecionaram as questdes que
apresentaram maior quantidade de erros, para que fossem discutidas ao longo
do trabalho. Desse modo, na Figura 3 tem-se as resolucdes apresentadas por
alguns estudantes para responder as questdes supracitadas.

Figura 3 - Tarefas do Artigo A1 com maiores indices de erros

Fonte: Andrade et al. (2014)
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A primeira tarefa selecionada trata de uma subtracdo com trés fragcdes que
apresentam denominadores diferentes. Analisando a resposta registrada, nota-
-se que a estratégia utilizada pelo estudante E1, inicialmente, foi a subtracédo dos
numeradores e, em seguida, subtraiu os denominadores. Contudo, ao realizar a
segunda subtracao, possivelmente, percebeu que néo seria possivel subtrair um
numero maior (7) de um numero menor (6) e optou pelo zero como resposta.
Essa resolucdo pode indicar que existe um certo obstaculo ou até mesmo re-
sisténcia em perceber a fracdo como um numero, pois, ao que parece, a subtra-
¢do dos numeradores e denominadores foi realizada de forma independente,
sem a percepcao de que compodem as partes de uma fragcdo. Ademais, E1 parece
demonstrar um conhecimento limitado dos conjuntos numéricos. Ao colocar
o0 numero zero no denominador ao invés de um numero inteiro negativo, essa
postura gerou reflexdes a respeito do desconhecimento do referido conjunto,

limitando-o a operar apenas dentro dos numeros naturais.

Ainda se tratando da primeira tarefa, o estudante E2 demonstra ter um co-
nhecimento mais aprofundado a respeito da tematica, dado que, em sua resolu-
cdo é identificado o calculo do Menor Multiplo Comum (MMC), uma estratégia
utilizada a fim de que seja encontrado um mesmo denominador que represente
as trés fracoes. No entanto, sdo constatados erros procedimentais, como por
exemplo, ao dividir o numero nove pelo numero trés, o resultado encontrado
foi o numero seis, no momento da fatoragdo. Ao que se sugere, E2 tem consci-
éncia de que calcular o MMC é um caminho para chegar a resposta correta, mas,
a incorporacdo desses saberes € parcial, ja que, a subtracdo dos numeradores

também foi realizada de maneira direta, semelhante ao E1.

No registro de E3, tem-se a segunda tarefa: a subtracdos 35 3, noqual,
a técnica utilizada por ele se mostra andloga a de E1; ambos realizam a subtracéo
direta dos numeradores e denominadores. Nesse caso, pode-se indicar, também,
aresisténcia em ver a fracdo como um numero, reforcando a percepcao de serem
dois numeros independentes separados por um traco. Contudo, ndo é possivel
inferir que o estudante apresenta alguma dificuldade com operagdes que con-

templam os numeros inteiros negativos, pois isso nao veio a tona nesta resolucao.
A terceira tarefa trata da subtracio de trés fracdes que apresentam deno-

minadores iguais. Analisando a resposta dada por E4, o equivoco esta presente

no momento de efetuar a operacio: ao invés de realizar a subtracao, os valores

»



dos numeradores foram adicionados. Ndo se conseguiu identificar a motivagao
do estudante a realizar esta a¢ao; o fato é que, apesar de a parte procedimental
ndo estar correta, a sua resposta denota que ele tem arcabouco tedrico concer-

nente a adicao de fragcdes com denominadores iguais.

A quarta e ultima tarefa do artigo A1 refere-se a adi¢do de fragdes com
denominadores diferentes. Nessa situacao, a estratégia empregada por E5 reve-
la que ele tem construido o conceito de equivaléncia de fracdes, uma vez que
utiliza devidamente desse recurso para encontrar um denominador comum as
duas fracdes apresentadas. Todavia, ao adicionar as fracbes com denominado-
res iguais, o estudante realizou o procedimento somando ambas as partes de
cada fracdo (numeradores e denominadores), evidenciando néo ter internaliza-

do a técnica que deveria ser utilizada na ocasiao.

Andrade et al. (2014) observaram que as questdes com maior numero de
erros foram as que envolviam adicio e subtracdo de fracbes com denomina-
dores diferentes. Inclusive, o texto pontua que os erros estdo, também, liga-
dos a dificuldades para efetuar operagcdes com fracdes no campo dos numeros
naturais, erro na utilizacido do minimo multiplo comum, subtracédo direta dos
numeradores e denominadores, e parece ser consequéncia de resisténcias a
conceitualizacao das fragdes. Nesse caso, Silva e Almouloud (2008) evidenciam
que, de fato, os estudantes podem ter dificuldades em lidar com fracbes com

denominadores diferentes, ja que exige transformar em outras equivalentes.

Em relacdo ao artigo A2, denotado por “Fra¢les e andlise de erros: uma
nova perspectiva para a sala de aula”, Roth e Costa (2016) apresentam resulta-
dos de uma intervencao pedagodgica desenvolvida com o tema fracdo e a meto-
dologia da analise de erros com estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental.
Foram propostas, a intervencéo, tarefas envolvendo as habilidades: identificar,
representar e utilizar situagcdes em que surgem as fragdes; oportunizar ao estu-
dante questionar suas proprias resolucdes; desenvolver a analise de erros como
metodologia de ensino. Inicialmente, as autoras realizaram com os estudantes
uma atividade de dobradura com o objetivo de avaliar o conhecimento prévio
sobre fracdes; em seguida, percebendo os erros e dificuldades com as fracoes,
utilizaram o material manipulavel, “Disco das Fragdes”, para trabalhar a sua es-

crita e representacdo. Apos verificado a relagcdo dos estudantes com o saber fra-
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cdo, buscaram trabalhar com algumas situagcdes problemas, conforme mostra a

Figura 4.
Figura 04-Tarefas selecionadas no Artigo A2

Fonte: Roth e Costa (2016)

Nas duas situagoes apresentadas na figura, o constructo fracionario tra-
balhado é o operador e as estratégias de resolucao utilizadas pelos estudantes
E6 e E7 demonstram que eles compreendem o conceito de fracéo, pois, quando
dividem o valor inteiro da questdo pelo denominador da parte fracionadria, in-
dicada em cada situacao, evidenciam que reconhecem que esse valor se refere
a quantidade de partes iguais que o inteiro sera dividido. Ademais, E6 deixa
explicito o seu entendimento de que o numerador da fragao representa a quan-
tidade de partes iguais que devem ser consideradas na sua resolucdo. Mesmo
apresentando erros no calculo da multiplicacio, as estratégias utilizadas reve-

lam que esse estudante possui dominio do saber fragao.

As resolucdes dos problemas pelos estudantes levaram Roth e Costa
(2016) a salientarem que ficou evidente as dificuldades apresentadas, devido
a leitura, interpretacdo e dificuldades com as quatros operacdes envolvendo
numeros fracionarios, sobretudo com a divisdo. Para tanto, utilizando a meto-
dologia de analise que valoriza o erro, o artigo mostra a intervencao com aulas
expositivas sobre as quatros operacdes, bem como a equivaléncia de fracoes,

simplificagdo, fracdo mista e comparacdo de fragdes. Por fim, € colocado que as
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intervencgoes contribuiram de forma significativa nos processos de ensino e de
aprendizagem e que o proprio estudante reconheceu os seus erros, buscando

rever suas respostas, mobilizando alternativas para supera-los.

No A3, intitulado “Reflexdes acerca do desempenho e das dificuldades
de estudantes da Educacdo Béasica e superior nas operagdes com fracdes”, Et-
cheverria et.al (2019) buscaram discutir o desempenho e as dificuldades na re-
solucado das quatros operacdes fundamentais apresentadas por 358 estudantes
do 7° e 9° anos do Ensino Fundamental; 1° e 3° anos do Ensino Médio e li-
cenciandos em Matematica cursando os componentes curriculares Calculo I e
Calculo II. Para identificar essas dificuldades, as autoras utilizaram um questio-
nario abordando as operac¢des de adi¢ao, subtracdo, multiplicacéo e divisdo de
fraces com denominadores iguais e diferentes, com o proposito de verificar se
os estudantes sabem as regras basicas para operar fragcdes, mostrado na Figura

5 em conjunto com as respostas de alguns estudantes.

Figura 5 - Questionario empregado no Artigo A3

1.1 Adicdo :

o | 3 R
s bt+s =
1.2 Subtragio

7 b
03-3"S B3I-% =3
1.3 Multiplicacdo e

4 2 3
a};x;-,g- h)%x% ':_%_

/' 1.4) Divisio

i .

a) = "*‘f,“ b)zii;’}_

4 4 4 35

Fonte: Etcheverria et.al 2019

»



-."""‘-

FORMACAO DOCENTE, REPRESENTACOES SOCIAIS E MATEMATICA
/ Ana Paula Couceiro Figueira ® Evanilson Landim Alves ® Natércia de Andrade Lopes Neta

(Org.)

Na adicdo de fracbes com denominadores iguais e denominadores dife-
rentes, o E8 utiliza da mesma estratégia de resolucéo: a adi¢do direta dos nume-
radores e denominadores, semelhante aos estudantes E1 e E3, indicando que
estes podem ter a mesma percepgao sobre a resisténcia de ver a fragdo como
um numero. Do mesmo modo, E9 utiliza de procedimento analogo para a sub-
tracdo de fragbes com denominadores iguais; no segundo item, ao que parece,
continuou-se com o processo, contudo, ao subtrair o denominador implicito (1)
com o denominador explicito (4), a resposta registrada foi 3, apontando tam-

bém para uma limitacdo em operar dentro dos conjuntos numeéricos.

Em relagdo a multiplicacdo de fragdes, ao multiplicar duas fracdes com
denominadores iguais, E10 utiliza o método empregado na adic¢do e subtracao
de fragdes desse tipo, operando apenas os numeradores e repetindo os denomi-
nadores. Mesmo a sua resposta estando incorreta, ela possivelmente indica que
esse estudante tem conhecimento sobre a técnica utilizada para adicionar ou
subtrair fracdes com denominadores iguais, mas, ndo tem total conhecimento

das situacdes em que ela pode ser validada.

Se tratando da divisdo de fragbes com denominadores iguais, E11 recor-
re a um procedimento semelhante ao E10, dividindo apenas os numeradores
e conservando o denominador, demonstrando que podem ter uma percepcao
parecida a respeito das técnicas utilizadas para essas operagoes. Ja na divisao
com denominadores diferentes, o mesmo estudante dividiu os numeradores e
escolheu o primeiro denominador para a resposta. Essa foi uma técnica pecu-
liar, que ainda nao havia sido utilizada. Nesse caso, E11 parece ter aplicado uma
regra aleatodria, sem analisar se era valida para aquela situacao, na tentativa de

conseguir obter uma resposta.

As analises de Etcheverria et.al (2019) permitiram inferir que em relacao
ao desempenho e dificuldades na operacdo de adicao, o indice de acerto pelos
estudantes da Educacao Basica foi pequeno (4%), enquanto 62% dos licencian-
dos acertaram os dois itens. Na subtracao, o indice de acerto foi ainda menor
dentre todos os grupos. A estratégia mais utilizada foi a subtracao das partes da
fracdo (numerador subtraido de numerador e denominador de denominador).
Diferentemente, na multiplicacdo, os participantes apresentaram percentuais
de desempenho mais elevados e empregando a mesma estratégia utilizada na

subtracao, alterando a operacao. Com relacdo a divisao, os indices de acertos
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voltaram a cair, visto que, frequentemente, é a operacao na qual os estudantes
costumam apresentar maiores dificuldades, mesmo quando o calculo envolve

apenas numeros naturais (Etcheveria et. al., 2019).

Por fim, a discussdo presente nesse texto, indica que a memorizagdo de
regras, sem o entendimento do que significam limita a aprendizagem dos es-
tudantes; além do mais, reforca que o ensino das operagdes com numeros ra-
cionais deve ser repensado, pois ndo esta oportunizando o entendimento das
regras operatorias com significado. O debate destaca a importancia de buscar
compreender profundamente o significado por tras delas, a fim de promover
uma aprendizagem mais completa e eficaz entre os estudantes. Nesse sentido,
a memorizacdo descontextualizada das regras das operacdes com numeros ra-
cionais é insuficiente para uma verdadeira compreensio matematica. A com-
preensao do porqué dessas regras funcionarem e como se relacionam entre si é

essencial para desenvolver um entendimento sélido e duradouro.

CONSIDERACOES FINAIS

A propdésito, este estudo reside na andlise das dificuldades enfrentadas
pelos estudantes frente ao saber fracdo, explorando as estratégias por eles em-
pregadas na compreensiao da sua praxeologia pessoal. A revisdo sistematica
apresentada por Veloso (2023) demonstrou ser eficaz na identificagdo das prin-
cipais dificuldades enfrentadas pelos estudantes em situagdes que mobilizaram
o tema aqui tratado. Como resultado dessa revisdo, emergiram trés artigos que
abordam de forma imediata as estratégias empregadas na resolugdo de tarefas

que mobilizam o tema em questao.

Os resultados dos artigos analisados indicam que os estudantes, frequen-
temente, cometem erros ao realizar operagdes com fragdes, especialmente quan-
do os denominadores sdo diferentes. Os erros mais comuns estdo associados ao
calculo direto de numeradores e denominadores, sem considerar a necessidade
de encontrar fracdes equivalentes que apresentam denominadores comuns. Al-
guns estudantes apresentaram resisténcia em ver as fragcdes como numeros, tra-
tando numeradores e denominadores de forma independente, percebendo-os
como numeros naturais, o que pode dificultar a aplicagcdo adequada das regras

validas para as operacgdes com fracoes. As estrategias empregadas mudam, mas

»



-."""‘-

FORMACAO DOCENTE, REPRESENTACOES SOCIAIS E MATEMATICA
/ Ana Paula Couceiro Figueira ® Evanilson Landim Alves ® Natércia de Andrade Lopes Neta

(Org.)

a maioria dos erros identificados se baseiam em estratégias que nao necessaria-

mente refletem um entendimento profundo do conceito de fragéio.

A analise dos erros dos estudantes a luz da Teoria Antropolégica do Dida-
tico (TAD) e da Praxeologia Pessoal permitiu uma compreensao mais profunda
das relacdes pessoais deles com o conceito de fracdo, uma vez que, houve um
destaque para as estratégias individuais e observou-se que estio vinculadas as
abordagens convencionais de ensino. Reconhecer e discutir essas estratégias
como metodologia de aprendizagem pode contribuir para uma abordagem mais
personalizada no ensino de fracdes. Os docentes devem se atentar para os erros
que os estudantes cometem, mesmo que sejam simples, para que sejam discuti-
dos coletivamente; isso pode ajudar a construir uma ponte entre as estratégias

intuitivas dos estudantes e uma compreensao mais formal das fracdes.

Desse modo, ao longo do ensino de fra¢cdes, ndo devem ser apenas consi-
deradas as regras formais, mas também as relacdes culturais, historicas e pes-
soais que influenciam a forma como os estudantes entendem as fragdes. Essa
postura reflete em uma compreensdo mais profunda, significativa e duradou-
ra desse importante conceito matematico. Ademais, ressalta-se a importancia
de pesquisas continuas e da colaboracdo entre docentes e pesquisadores para
aprimorar constantemente as estratégias de ensino e aprendizagem relaciona-

das as fracoes.
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CONSIDERACOES INICIAIS

O Programa de Residéncia Pedagogica (PRP), criado em 2018, direciona
estudantes da graduacido de cursos de licenciatura para atuarem numa deter-
minada escola, acompanhando uma ou mais turmas, com a supervisao de um
preceptor que € o professor responsavel pela(s) turma(s). Esse programa, pos-

sibilita tanto a interacdo de licenciandos com a sala de aula, como a troca de
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experiéncias, pois o PRP conta com o coordenador de cada subarea, preceptor
e os proprios estudantes de graduacdo. Durante o programa, os estudantes ob-
servam as aulas do professor(a) preceptor(a), elaboram planos de aula, plane-

jam intervencoes e aplicam.

No entanto, em 2020, com a eclosiao da Covid-19, houve um afastamento
populacional como forma de conter o avango do virus e evitar mais vitimas.
Dessa forma, a maioria das atividades que ocorriam de forma presencial preci-
saram ser repensadas, uma delas foi a educacao. As escolas passaram a adotar
0 ensino remoto para que os estudantes ndo deixassem de estudar durante o
cenario pandémico, evitando assim, defasagens no &mbito educacional. No en-
tanto, devido a falta de disciplina e a necessidade de maior independéncia para

estudar, boa parte dos estudantes ficaram desmotivados.

Com a desmotivacao, os estudantes ficaram dispersos nas aulas, causan-
do assim, defasagens que foram evidenciadas com a volta ao ensino presencial.
O PRP, por sua vez, ocorreu de forma on-line nesse periodo e ao retornar no
final de 2022 ao modo presencial, com novos componentes, teve como um dos

desafios as dificuldades que ja existiam e foram agravadas pelo ensino remoto.

Sendo assim, este trabalho tem como principal objetivo apresentar trés
momentos de interveng¢des desenvolvidas durante o segundo médulo da resi-
déncia pedagdgica da subarea de matematica da Universidade Federal de Ala-

goas, campus A.C. Simdes - Maceio.

As intervenc¢des foram realizadas numa escola situada no Estado de Alago-
as, Maceio, no Tabuleiro dos Martins. Durante os trés momentos de intervencoes
realizadas nas aulas de oficinas de matematica, foi revisado o conceito de fracdes
e 10 questdes foram trabalhadas e resolvidas, com o intuito de amenizar as difi-

culdades dos estudantes das duas turmas do 9° ano do ensino fundamental.

Durante a observacao das aulas da preceptora, foi observado que os estu-
dantes possuiam muitas dificuldades em conceitos dos anos anteriores, inclu-
sive, os proprios estudantes mencionaram essas dificuldades, ndo conseguindo
evoluir em conteudo do ano escolar. Sendo assim, apds algumas reunides com
os estudantes de graduacdo que atuam como residentes na escola em questao e

com a preceptora, as interven¢des foram planejadas.
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Apds a reunido, foi elaborado um plano de aula que contou com o conte-
udo a ser abordado, as competéncias e habilidades previstas na Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), a carga horaria a ser abordada e a metodologia.

REFERENCIAL TEORICO

Durante a graduacdo, os estudantes de licenciatura sdo imersos numa
nova realidade, a de se tornarem professor. Ao decorrer deste caminho, o es-
tudante pode sentir-se um pouco perdido inicialmente, pois ver muita teoria,
mas nao conhece em si a realidade da sala de aula no cotidiano. Os estudantes
de licenciatura precisam fazer os estagios obrigatorios nas escolas, que costu-
mam durar algumas semanas, mas que mostram apenas uma parte da realidade
da docéncia, inclusive, alguns estagios sdo apenas de observacao. Entao, para
os estudantes que desejam ter um contato mais efetivo com a sala de aula por
um tempo maior, existem programas que possibilitam que ocorra esse contato.

Deste modo,

[...] em 2018 surge o Programa Residéncia Pedagdgica, uma
das acbes que integram a Politica Nacional de Formacao de
Professores articulada aos demais Programas da Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), a qual
é vinculada ao Ministério da Educagado e Cultura (MEC). (Sousa;
Neta; Magalhaes Junior, 2019, p. 4)

Que alcanca tanto estudantes de licenciatura, como professores da educagéo
basica, promovendo formacao continuada. O Programa Residéncia Pedagdgica

[...] tem como foco os licenciandos, entretanto possibilita aos
professores das escolas parceiras um processo de formacdo para
assim conhecer as acdes do programa e 0 que 0 mesmo Visa,
auxiliando dessa forma na formacgdo inicial dos licenciandos.
Desse modo os professores estardo acompanhando os discentes e
dividindo suas experiéncias, como também estardo aprendendo
e podendo refletir sobre sua pratica. (Sousa; Neta; Magalhdes
Junior, 2019, p. 4)

No entanto, em meados de 2020, devido a pandemia causada pela Co-
vid-19, foi pedido pelas autoridades que as pessoas evitassem sair de suas ca-
sas sem necessidade, como forma de conter o virus, e, quando necessario, uti-

lizassem mascaras. Deste modo, foi preciso que determinadas areas e setores
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funcionassem de forma on-line, uma delas foi a area da educacao. As escolas
precisaram ser fechadas e foi adotado o ensino remoto. O ensino remoto neste
cenario, “[...] visa unicamente suprir a necessidade temporaria de dar continui-
dade as aulas que foram interrompidas de maneira abrupta por conta do cena-
rio pandémico.” (Freitas; Almeida; Fontenele, 2021, P.5), ou seja, ndo existiu uma
preparacao para os envolvidos no processo educacional. Dessa forma,

O professor, desvalorizado socialmente, economicamente e
politicamente, é colocado a prova e se vé diante de um novo
desafio, diferente de todos os outros encontrados em sua carreira.
Acostumado a lecionar para turmas lotadas e a falta de estrutura
e materiais para executar plenamente o seu trabalho, é obrigado
a se reinventar, como se ja nao o fizesse a cada aula que ministra.
(Souza; Miranda, 2020, p. 83)

Logo, o que antes era “simples”, passou a ser complexo para os professo-
res, principalmente para aqueles que possuiam pouco conhecimento das tec-

nologias, havendo assim, uma sobrecarga para os docentes, tanto fisica como

»

emocional. No caso dos estudantes nao é diferente:

Se para os professores ha uma sobrecarga, para os alunos ha mais
ainda, uma vez que estes ndo possuem maturidade para entender
esse momento, convivem com os conflitos em casa, com a
possivel presenca de um familiar que adoeceu com o COVID-19
ou mesmo o medo e a incerteza pelo futuro, pelas cobrancgas que
lhes sdo impostas. (Silva; Silva, 2020, p.10)

Apesar das criancas e dos jovens estarem mais inseridos no mundo digi-

tal, a forma como eles utiliza é diferente, normalmente:

O uso de tecnologias geralmente se da para redes sociais, jogos
e etc, de forma espontanea, sem cumprimento de obrigacdes, no
entanto, estes mesmos jovens tiveram que se adaptar ao uso das
tecnologias para terem contato com seus professores e a escola,
sem nenhuma preparacdo, possibilidade de acompanhamento
mais préximo, visto que o isolamento social surpreendeu a todos,
modificando nossa forma de trabalhar, estudar e realizar diversas
atividades sociais. (Silva; Silva, 2020, p.10)

No ensino presencial, ja era complexo ter a total atencio da classe e um
ensino proveitoso, com essa nova realidade que foi vivenciada, os desafios au-

mentaram ainda mais, devido a sobrecarga de uma situacao atipica, desmoti-
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vacdo, isolamento social, entre outros fatores. Ao estar em contato com outras
pessoas, o estudante desenvolve caracteristicas importantes, pois “O proces-
so de socializacdo contribui para a evolucdo de aspectos éticos, morais e cul-
turais|...]” (Santos et al., 2021, p. 3). Assim, a aprendizagem dos estudantes foi

comprometida, principalmente na carga emocional.

No final de 2022, com o inicio de novas equipes no Programa de Residén-
cia Pedagogica, agora no formato presencial, os coordenadores, preceptores e
residentes, deparam-se com a realidade das escolas publicas depois da pande-
mia. Ou seja, ampla utilizacdo dos celulares em sala de aula, falta de concen-
tracao e defasagens. Assim, umas das equipes do subprojeto da matematica da
Universidade Federal de Alagoas, ao acompanhar algumas aulas da preceptora
em duas turmas do 9° ano do ensino fundamental e comentarem nas reunides
sobre o desempenho desses estudantes em sala de aula, notaram que as turmas
possuem dificuldades em fragdes. Entado, foi decidido em conjunto com a pre-
ceptora e os residentes, fazerem algumas intervencdes para trabalhar fracoes,
pois além de ser um conteudo importante para o desenvolvimento de outros

conteudos dos anos seguintes, esta muito presente no cotidiano dos estudantes.

DESENVOLVIMENTO

As intervencdes foram realizadas em trés momentos diferentes, em duas
turmas do 9° ano, turma “A” e turma“B”, do ensino fundamental de uma escola
estadual do Estado de Alagoas em Maceio. Para realizar a intervencgao, foi con-
versado com a preceptora e os demais residentes, que seriam feitas trés inter-
vencoes, sendo realizadas na sala de informatica, pois, apesar dos estudantes
ndo utilizarem os computadores, € uma sala mais espacosa e que permite ligar
o datashow com mais facilidade. No entanto, na primeira e terceira intervencéo
houve empecilhos para conseguir a chave do laboratorio de informatica, sen-
do entdo, essas intervencdes realizadas em sala de aula. O primeiro momento
foi destinado a apresentacdo do conteudo de forma mais breve, revisando os
conceitos e tirando duvidas; o segundo momento foi a revisdo do que havia
sido feito no primeiro momento e a resolucao de 5 questdes; e o terceiro mo-
mento foi destinado a continuacio das outras resolugdes, ou seja, das outras

5 questdes, pois foram escolhidas 10 questdes para serem resolvidas com os
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estudantes, no segundo e terceiro momento. Em cada um dos momentos, cerca

de quatro residentes participaram das intervencoes.

Em cada turma, a forma como ocorreu os momentos das intervencgdes fo-
ram diferentes, principalmente, no segundo e terceiro momento, destinados a
resolucido das questdes, devido a dificuldade apresentada e o horario das aulas,
ou seja, em aulas mais curtas as questdes com enunciados maiores foram deixa-
das para a préxima intervencdo. Deste modo, as dez questdes divididas entre o
segundo e terceiro momento de intervenc¢des ndo foram feitas de modo linear.
As questOes foram retiradas de sites da internet e realizadas nas aulas de oficina
de matematica, destinadas a resolucdo de problemas.

PRIMEIRO MOMENTO DE INTERVENCAO

No primeiro momento, a intervencao foi realizada na prépria sala de aula
e os recursos foram apenas quadro e piloto. Para dar inicio a aplicacao foram
feitos alguns questionamentos aos estudantes para saber se eles lembravam do

conceito e da visualizacdo das fracdes no proprio cotidiano.

Os estudantes mostraram ter bastante dificuldade no conceito de fra-
coes e cerca de dois estudantes lembraram de alguma coisa, mas nao total-
mente. A turma, em sua maioria, verbalizou que possuia muita dificuldade
nesse conteudo. Apds esse momento de conversa feito para iniciar e entender
um pouco o que os estudantes lembravam sobre o assunto, foi explicado para
classe o conceito de fragdes, os tipos e as formas de representagdes. Ao longo
das explicacdes, exemplos basicos foram feitos e estudantes resolveram ques-

tdes no quadro.

Os estudantes que quiseram responder no quadro, mostraram-se anima-
dos em tentar as resolucodes apesar das dificuldades. Alguns alunos, mostrando-
-se inseguros, conseguiram responder corretamente sem a ajuda dos residen-
tes, outros precisaram de ajuda. Enquanto esse momento ocorria, os residentes
passavam entre os estudantes e questionavam sobre duvidas, ofereciam ajuda e

proporcionavam um momento de acompanhamento da turma.
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SEGUNDO MOMENTO DE INTERVENCAO

No segundo momento, a intervencao foi realizada no laboratério de in-
formatica e ocorreu na semana seguinte. Nesta segunda intervencdao, foi utili-
zado Datashow, quadro e piloto. O foco dessa intervencao foi a resolucdo de 5
exercicios e foi iniciada com a revisdo do conteudo do primeiro momento de

intervencéo e, na sequéncia, foram apresentados os exercicios.

Durante esse segundo momento, os estudantes responderam alguns
questionamentos sobre conceitos de fracdo direcionados para turma, feitos
por uma residente. Mesmo com dificuldade de lembrar, a turma tentou partici-
par e explicar, de seu modo, o que havia entendido de fragcdes no momento de
intervencédo anterior. Apds a revisdo, foram propostos 5 exercicios contextua-
lizados para que eles pudessem ler e responder. Na turma do 9° “A” foram feitos

os exercicios 1,2, 3, 4 e 5, como mostra a figuras 1.

Figura 1. Exercicios apresentados para resolucio

VAAA Exercicio | oF &l

As drvores de um parque estdo dispostas de tal mangira que se (onstruissemos
uma linha entre a primeira drvore (A) de um trecho e a dtima arvore (B)
(onsequiriamos visuaizar que clas estdo situadas 4 mesma distdncia uma das

EEXEEXE

De acordo com a imagem acima, que fracdo que representa a distancia

) entre a primeira € a sequnda drvore? o
WAA ev®
VAAA Exercicio 2 oy 2

Mario preencheu 3/4 de uma jarra de 500 ml com refresco. Na hora de servir
a bebida, ele distribuiu o liquido igualmente em 5 copos de 50 ml, ocupande 2/4
da (apactidade de cada um Com base nestes dados responda: qué frajdo de
liquido restou na jarra?

500 mL ‘
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Exercicio 3

larina foi & pizzaria (om suas amgas, porém, tas nlo Conteguram Comer &
izza toda ¢ pedram para levar o restastt para (asa Observe abaico a
uantidade de fatas que (ada uma (omgu

A a
¢5?

Sabendo que a pizza posswa 8 pedacos, qual a frajlo que
representa o total de fatias que restou da pizza?

RAA W'’ L5
YVAAA ) . -
Exercicio Y

la classe de Pedro havia Y5 alunos. De acordo com uma pesquisa,

ymente a tera parte dessa classe sabe nadar. Quantos alunos

abem nadar?

YRV vwv -

YVWAA F a
Exercicio &

Bndré foi a uma loja de dotes ¢ Comprou uma Caixa (om (2 doces para seus
dois sobrirkos. Leandro comeu 5/12 ¢ Rafad comeu 3/12. Quantos dotmbos

®""
3
999

Fonte: Acervo dos residentes

Os exercicios 1 e 2, foram as que os estudantes mostraram ter mais dificul-
dade, pois ndo eram tao diretos, como estdo acostumados, mas precisava de uma
leitura cuidadosa para entender o que estava sendo pedido e assim montar uma
estratégia. Vale mencionar que o exercicio 2 trabalha unidades de medidas e os
estudantes mostraram ter dificuldades. A maioria da turma pediu a ajuda dos
residentes, que explicaram e deram dicas que possibilitaram a resolucéo, por
parte de alguns.

i »
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Foi perceptivel que os estudantes tém dificuldades para interpretar o que

esta sendo pedido e alguns aparentam nem ter lido e nem tentado, mas mostram
por meio de suas falas que acreditam nao conseguir desenvolver, deixando o

medo e o sentimento de impossibilidade falarem mais alto.

Apos a tentativa dos estudantes em entender os exercicios e responder,
as questdes foram resolvidas no quadro com a finalidade de sanar as duvidas.
Nos exercicios 3 e 5, os estudantes mostraram ter compreendido com facilidade
e ndo demoraram a responder. Ja no exercicio 4, os estudantes tiveram dificul-
dade em entender o que é a terca parte, ou seja, ndo estdo habituados com a
linguagem matematica.

Na turma do 9° ano “B”, foram feitos no segundo momento, os exercicios
1, 3,4,5e7,como mostra as figuras 1 e 2. A escolha dos exercicios foi destinada
pelo tempo, como a aula era mais curta, foi escolhido um exercicio mais con-

textualizado, presente no slide, no caso do exercicio 1, e as outras mais simples.

Figura 2. Exercicios apresentados no slide para resoluciao

WA °v?

YVAAA 2 -
Exercicio 7

Jodo foi em uma frutaria e comprou meia dazia de bananas. Dessas

bananas, 2 estavam estragadas. Qual a fracdo que representa as bananas

que estavam boas?

Fonte: Acervo dos residentes

Os estudantes também apresentaram dificuldades nas questdes 1 e 4,
por nao conseguirem interpretar o que estava sendo pedido, ndo saberem ou
ndo lembrarem o que significa a terca parte de algo, no caso do exercicio 4. No
exercicio 7, alguns estudantes também tiveram dificuldade em compreender a

questao quando viram a palavra “duzia”.

TERCEIRO MOMENTO DE INTERVENCAO

O terceiro momento de intervencédo foi realizado em sala de aula, sendo

destinado a continuacao dos exercicios. Na turma do 9° “A” foram feitos os

»



exercicios 6, 7, 8, 9 e 10, como mostra as figuras 2 e 3 e na turma do 9° ano “B”

foram feitos os exercicios 2, 6,8, 9 e 10, como mostra as figuras 1 e 3.

Figura 3. Exercicios apresentados para resolucio

YR "9 W
NAAA P g !
Exercicio 6
Bruna vende sucos na portaria de seu condominio. Ela fez uma garrafa de
IL de suco de manga e distribuiu em copos de 200ml como mostra a imagem

abaxo. .
- F 5 ’ A" ! 5\ )
Sabendo que ecla vendeu 2 copos de suco, qual frajdo representa o suco
que restou?

YAAA -
Exercicio 8

Sofia fez uma festa de anwersdrio € partiu o bolo em 25 pedaos iguas.

Sabendo que nessa festa havia 10 pessoas ¢ cada uma ganhou um pedago,

qual a fracdo que representa o total de pedagos de bolo que restou?

a” -

()

Exercicio 9

A mae de Levi sempre deixa uma fruteira com varias frutas para que ele
possa Comer durante o dia. Hoje, havia nessa fruteira uma banana, duas
magds, uma laranja € um cacho de uvas, Levi comeu a banana e a laranja.

=~ Iy

Qual fragdo representa a quantidade de frutas que Levi comeu?
VAW o v~
VAAA P -
Exercicio 10
Leticia comprou uma barra de chocolate que veio dividda em 10 pedacinhos.
Ela resolveu dividir com sua irma, de forma que as duas ficassem com a

Qual fragdo representa a quantidade de pedacinhos de chocolate que cada
uma ira ficar?

Fonte: Acervo dos residentes




No 9° “A, os estudantes tiveram dificuldade na questido 6, por ser um
pouco mais contextualizada e precisavar de uma leitura mais cuidadosa e de-
talhada. Os estudantes também mostraram, por meio dessa questao, ter difi-
culdades nas unidades de medidas. Nas questdes 7, 8, 9 e 10, os estudantes
responderam rapido e mostraram ter entendido. No 9° ano “B”, os estudantes
apresentaram dificuldades nas questdes 2 e 6, além de serem mais contextua-
lizadas, ambas trabalham com unidades de medidas, dessa forma o desempe-
nho dos estudantes foi bem similar com o da turma “A”. Nas questdes 8, 9 e 10,
a turma néo teve dificuldades.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo dos momentos de intervengdes, com as duas turmas do 9° ano
do ensino fundamental, foi constatado que o cenario pandémico agravou as
dificuldades ja existentes, sendo necessario momentos de recomposiciao de
aprendizagem. Deste modo, é fundamental uma boa formacdo em matematica
para lidar com as turmas que foram imersas no ensino remoto. O Programa de
Residéncia Pedagdgica mostra-se eficiente nesse sentido, visto que, por meio
do trabalho em equipe entre preceptora e residentes, foram realizadas aulas
consistentes e proveitosas para todos os envolvidos, em prol do aprendizado
das turmas. As intervencoes, em si, foram positivas, uma vez que possibilitaram
trabalhar fragdes, conteudo que se mostrou problematico para as turmas, além
de contribuir para formacao individual e coletiva dos residentes.

Durante as intervencoes, mesmo com dificuldades, as turmas mostra-
vam-se entusiasmadas, abertas ao didlogo e a troca em ambiente coletivo, onde
pairavam a coesdo grupal e a possibilidade de identificarem-se mutuamente.
Quando se sugeriu a oportunidade de os estudantes manifestarem suas duvi-
das sobre as fragdes, os residentes foram surpreendidos pelas dificuldades de-
monstradas ao formula-las. A situacao foi justificada pelos estudantes que nao
tiveram acesso suficiente aos conhecimentos relativos as fracdes e nao pode-
riam responder ou aprender aquilo que viram pouco, ou nao se interessaram em

aprender no momento da pandemia da Covid-19.

O reconhecimento desta realidade levou a proposicao de varios temas que

foram sugeridos aos adolescentes e, apos aceitos por eles, foram abordados nas
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sessOes subsequentes. As aulas expositivas, com tematica eleita pelos proprios
estudantes, foram fundamentais a formulacdo das duvidas e possibilitaram cons-
tatar que o material produzido devera estar associado a um processo educativo
no qual é importante a presenca de um educador como facilitador da aprendiza-

gem assim como dos residentes do Programa de Residéncia pedagogica.
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CONSIDERACOES INICIAIS

A Matematica desempenha um papel fundamental na sociedade, sen-
do utilizada pelo homem em uma ampla variedade de situagcdes para resolver
problemas ao longo da histéria. Um dos primeiros a reconhecer a onipresenca
dos numeros foi o filésofo e Matematico Pitdgoras, que floresceu no século V
a.C.. Segundo suas suposicoes, o mundo é regido por leis matematicas (Dewd-
ney, 2000).

Como ciéncia, a matematica combina a clareza do raciocinio com a sinte-
se da linguagem, tendo sua origem nas interacoes sociais, trocas e atividades de
contagem. Seu carater é pratico, utilitario e empirico (Crespo, 2002). Entretanto,
Oliveira (2014) salienta que um dos grandes desafios atuais para os professores

é desmitificar a ideia de que a Matematica é uma disciplina reservada para pou-

3 DOI: https://doi.org/10.48016/xiiienccultgt7cpart2capl
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cos. Nesse contexto, é crucial instigar os alunos a desenvolverem um apreco
pela Matematica, perceberem sua utilidade, compreenderem que ela é acessivel
a todos, entendendo-a como um veiculo para o aprimoramento do pensamento
(Régo; Régo; Vieira, 2012).

Dentro dessa perspectiva, as Orientacdes Curriculares da Bahia para o En-
sino de Matematica (Bahia, 2015) realcam a importancia da adoc¢ao das tendén-
cias da Educacao Matematica que, aliadas a contextualizacdo e a interdisciplina-
ridade, tém o potencial de revolucionar o ensino e tornar a aprendizagem efetiva
e mais prazerosa. As principais tendéncias citadas sao: “[...] Investigacdo Mate-
matica, Modelagem Matematica, Pedagogia de Projetos, Resolucao de Problemas,

Tecnologias da Informacéo e a Historia da Matematica” (Bahia, 2015, p. 19).

Na abordagem proposta neste estudo, destaca-se a tendéncia das Tecno-
logias da Informacéo (Bahia, 2015), denominada nas diretrizes da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2018) como Tecnologias Digitais da Informa-

cdo e Comunicacao (TDIC). A escolha desse enfoque deriva do entendimento,

»

em concordancia com Xavier (2016) e Pavanello (1989), de que uma boa visua-

lizacado dos solidos geométricos, auxiliada por recursos digitais, é fundamental

para a compreensao da geometria.

Assim, a pergunta central que orienta esta pesquisa é: de que maneira
a utilizacao do aplicativo Calculadora Grafica GeoGebra 3D, durante as aulas
de Matematica, para o estudo dos prismas, pode facilitar a aprendizagem dos

estudantes?

Dentro desse escopo, o objetivo geral é analisar de que maneira a uti-
lizacdo do aplicativo Calculadora Grafica GeoGebra 3D, durante as aulas de
Matematica, para o estudo dos prismas, pode facilitar a aprendizagem dos es-
tudantes. Assim sendo, os objetivos especificos sdo: utilizar o software Calcu-
ladora Grafica GeoGebra 3D, como um recurso acessivel e de auxilio para os
estudantes do 3° ano do Ensino Medio, na construcao e analise de elementos
dos prismas; viabilizar a aprendizagem dos estudantes por meio da visualizacédo
3D dos sélidos geométricos; e avaliar a compreensao dos discentes em relacao
as projecoes planas dos prismas no aplicativo.

Se configura, portanto, como uma pesquisa de campo com abordagem

qualitativa, conduzida em uma escola da rede estadual publica em Juazeiro,




Bahia. A pesquisa foi realizada em uma turma do 3° ano do Ensino Médio ao

longo de cinco encontros, totalizando sete aulas.

DESENVOLVIMENTO TEORICO E METODOLOGICO

A origem da geometria permanece envolta em incertezas, uma vez que
seus primoérdios antecedem a propria arte da escrita. Parece que a geometria
emergiu empiricamente como resultado das necessidades praticas das comuni-
dades no periodo Neolitico, quando deixaram a vida némade para estabelecer
raizes na terra e praticar a agricultura. Esse movimento introduziu técnicas agri-
colas e a delimitacao de terras, impulsionando o desenvolvimento do conheci-
mento geométrico de maneira empirica. Além disso, a construcdo de moradias
mais sofisticadas para abrigar homens, animais, alimentos e até suas crencas,
como evidenciado pelas piramides, também estd entrelacada com o surgimento

da geometria (Pavanello, 1989).

Herddoto e Aristoteles evitaram especular sobre uma origem da geome-
tria que precedesse a civilizacao egipcia, apresentando teorias distintas. Her6-
doto propds que a geometria se desenvolveu no Egito como resultado da ne-
cessidade pratica de medir terras a cada inundacdo anual do rio Nilo. Por outro
lado, Aristételes também situou a origem da geometria no Egito, mas atribuiu
o desenvolvimento a uma classe sacerdotal, que a teria cultivado por meio de

atividades recreativas e de rituais (Boyer, 1974).

Os povos egipcios desempenharam um papel crucial no desenvolvimento
do conhecimento que moldou as ciéncias atuais. Na esfera da geometria, eles
se destacaram ao resolver problemas relacionados a mensurac¢io envolvendo
volumes e areas de figuras planas e dos solidos familiares (Gaspar, 2003). No
entanto, segundo Eves (2011) foi na Grécia que grandes matematicos deram for-
ma definitiva a geometria, especialmente os trés proeminentes gedmetras da
antiguidade: Arquimedes, Apoldnio e Euclides. Euclides percebeu a geometria
como uma ciéncia dedutiva que se construia a partir de premissas fundamen-
tais, conhecidas como axiomas ou postulados. Sua contribuicdo notavel reside
em sua monumental obra composta por 13 volumes, intitulado por “Os elemen-

tos”, que ndo é apenas o mais antigo tratado matematico grego que chegou aos
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nossos dias, mas também é considerado “[...] o texto mais influente de todos os
tempos [...]” (Boyer, 1974, p. 87).

Conhecer essas abordagens historicas da geometria é de suma importan-
cia, uma vez que, de acordo com D’Ambrosio (1996), a histéria da Matematica
desempenha um papel fundamental em qualquer discussio acerca do ensino
dessa disciplina. Para propor inovagdes na Educacdo Matematica, é crucial ter
uma no¢ao, mesmo que vaga ou incompleta, de como e quando o ensino da
Matematica alcang¢ou a importancia que tem hoje. Nesse contexto, a historia da
Matematica atua como um guia para o conhecimento e uma fonte de motivacéo,
despertando a curiosidade dos estudantes para a aprendizagem e fornecendo

uma compreensdo mais profunda de sua indispensabilidade (Brasil, 1998).

Os processos de ensino e aprendizagem da geometria foram postergados
durante muito tempo, e, embora seja preocupacado constante dos pesquisadores
em Educacdo Matematica, ainda se tem observado um ensino muito permeado
de conceitos e desvinculado de problematizacao, especialmente a partir da dé-
cada de 1980. Contrariamente a isto, hd evidéncias apresentadas em pesquisas
e demandas das Orientagcdes Curriculares Nacionais (Brasil, 2006) para que o

ensino de geometria seja contextualizado.

A geometria € inerente a vida humana, e suas formas geométricas estao
abundantemente presentes no cotidiano, podendo ser facilmente observadas
“no disco do sol, na folha de tamareira, no arco-iris, na borboleta, no diamante,
na estrela-do-mar e até num pequenino grio de areia” (Tahan, 1983, p. 59). Em
relacdo ao estudo da geometria, é valido ressaltar que, de acordo com Lorenzato
(1995, p. 6), “[...] a geometria valoriza o descobrir, o conjecturar e o experimen-
tar”. Régo, Régo e Vieira (2012) afirmam que a geometria permite desenvolver
atitudes positivas, ja que possibilita que os estudantes associem seus conhe-
cimentos a realidade com mais facilidade, compreendo-a melhor e adquirindo
habilidades para representa-la em duas ou trés dimensodes, por meio de uma

linguagem formal e cientifica.

A Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018), como principal orienta-
dora da Educacéio Basica, propde que o ensino de geometria envolva um amplo
conjunto de conceitos e procedimentos aplicados a resolugdo de problemas

do mundo fisico e de diversas areas do conhecimento. No caso do estudo dos
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prismas, os quais sdo uma parte da geometria, a BNCC (Brasil, 2018, p. 537) des-
taca a importancia de os estudantes desenvolverem a habilidade de “resolver
e elaborar problemas que envolvem o calculo de areas totais e de volumes de
prismas [...], com ou sem apoio de tecnologias digitais”. Além disso, sugere que
0s prismas sejam explorados como objeto de conhecimento no 3° ano do Ensi-

no Médio.

AS TECNOLOGIAS DIGITAIS NO ENSINO DE GEOMETRIA

Desde a década de 1970, surgiram as primeiras discussoes sobre a inclu-
sdo das Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacédo (TDIC) no ensino.
Inicialmente, essas tecnologias geravam insegurancas e receios entre os edu-
cadores, que temiam ser substituidos por maquinas. No entanto, ao longo dos
anos e apos experiéncias acumuladas, ficou claro que o papel dos professores
permanece indispensavel (Borba; Penteado, 2017). Todavia, para Garcia et al.
(2011), ¢ fundamental (re) pensar a formacao e as competéncias dos docentes
em relacdo a incorporacao de tecnologias digitais na sala de aula. Mais do
que apenas dominar as habilidades técnicas e usar indiscriminadamente os
recursos digitais, é necessario “[...] tornar o docente um profissional critico,
reflexivo e competente para o dominio das novas tecnologias digitais” (Garcia
et al., 2011, p. 80).

Nesse contexto, especialmente no ensino da Matematica e na abordagem
da geometria, surgiram os softwares de geometria dindmica que permitem aos
objetos construidos em ambientes digitais serem arrastados sem alterar suas
propriedades. Isso possibilita uma aprendizagem mais auténoma, permitindo
que os estudantes formulem suas proprias conjecturas, as verifiquem, validem
ou refutem (Zulatto, 2002).

A BNCC destaca a importancia do uso de softwares nas aulas de Mate-
matica para o desenvolvimento do pensamento investigativo e criativo dos
estudantes. Isso lhes permite uma melhor compreenséo, analise e elaboracao
de modelos para resolver problemas complexos em varias areas da vida coti-
diana (Brasil, 2018). Entre os diversos softwares desenvolvidos para auxiliar o
ensino da Matematica, o GeoGebra vem se consolidando ao longo dos anos,

e, cada vez mais, professores e pesquisadores tém demonstrado interesses di-
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daticos-pedagdgicos e académicos com relagdo ao seu uso (Borba; Scucuglia;
Gadanidis, 2018).

Neste estudo, foi utilizada uma das versdes do GeoGebra para dispositi-
vos moveis, o qual é de facil acesso, gratuito, operavel offline e, diferentemente
da versdo para computador que une todas as fun¢cdes em um ambiente unico,
a versao movel é subdividida em quatro aplicativos: GeoGebra Geometria, Cal-
culadora Grafica GeoGebra, Calculadora Grdfica GeoGebra 3D e GeoGebra CAS
Calculator (Rodrigues, 2019).

Na pesquisa em questdo, optou-se pela versao Calculadora Grafica Geo-
Gebra 3D, devido a sua capacidade de construir solidos geométricos de maneira
dinamica e interativa, permitindo a visualizacao tridimensional desses solidos e

a exploracao dos conceitos geomeétricos.

METODOLOGIA

Este estudo se caracterizou como uma pesquisa de natureza qualitativa,
visto que em sua estruturacao “[...] preocupou-se com a compreensao, com a in-
terpretacdo do fendmeno, considerando o significado que os outros dao as suas
praticas, o que impde ao pesquisador uma abordagem hermenéutica” (Gonsal-
ves, 2001, p. 68).

O instrumento selecionado para orientar essa investigacao foi o software
Calculadora Grafica GeoGebra 3D. Essa escolha foi embasada na perspectiva de
que, como afirmado por Silva (2018, p. 27), existem “[...] diversos argumentos
favoraveis quanto a utilizagdo desse aplicativo em sala de aula, uma vez, que
por meio dele, o aluno experimenta, cria estratégias, faz conjecturas, argumenta
e deduz propriedades matematicas”. Dessa forma, compreende-se que o uso
desse software impulsiona e contribui para os estudantes atenderem as expec-
tativas dos professores no processo de ensino e aprendizagem de Matematica,

independente da ferramenta empregada.

A modalidade de pesquisa escolhida foi a pesquisa de campo, uma vez
que o objetivo era obter informacdes diretamente da populacido estudada (Gon-
salves, 2001). Em relacdo a essa modalidade de pesquisa, Fiorentini e Lorenzato
(2009) enfatizam que o pesquisador pode investigar a problematica durante as

atividades normais de ensino, o que se mostrou oportuno, neste caso, uma vez
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que o pesquisador também é o professor da turma investigada. A amostra con-
sistiu em uma turma do 3° ano do Ensino Médio, composta por 25 estudantes,
com idades entre 16 e 20 anos, provenientes de uma escola publica da rede

estadual, localizada no municipio de Juazeiro-BA.

Para coleta de dados, foi empregado um diario de bordo, o qual, de acor-
do com Fiorentini e Lorenzato (2009), figura como um instrumento altamente
eficaz para coleta de informacdes, permitindo anotagdes de observacdes, des-
cricdes do ambiente e transcri¢des de dialogos. Além disso, esses autores enfa-
tizam que “quanto mais préximo do momento da observacao for feito o registro,
maior sera a acuidade da informacdo” (Fiorentini; Lorenzato, 2009, p. 119). Ade-
mais, a coleta de dados envolveu a aplicacdo de um questionario que, segundo
Silva e Menezes (2001), consiste em um conjunto sequencial de perguntas que o
informante deve responder por escrito. Essas perguntas devem ser formuladas
de maneira objetiva, com extensdo limitada, e podem ser acompanhadas por
instrucoes especificas.

Quanto a analise dos resultados, empregou-se a abordagem da pesquisa
descritiva. Essa metodologia visa a coleta de opinides, atitudes e crencas de
uma populacdo, com o intuito de descrever suas caracteristicas e estabelecer
relacOes entre as variaveis. Nesse sentido, recorreu-se a técnicas padronizadas
de coleta de dados, como a observacao sistematica e a aplicagcao de questiona-
rio (Gil, 2002).

ANALISE DOS RESULTADOS

Assumindo o papel de docente da turma, os momentos das aulas de Ma-
tematica foram aproveitados para conduzir a pesquisa, totalizando trés encon-
tros semanais. Inicialmente, para apresentar o tema, optou-se por seguir a re-
comendacio de D Ambrdsio (1996), que envolveu abordar a geometria sob uma
perspectiva historica. Nessa abordagem inicial, os estudantes demonstraram
grande atencao a fala do professor, interagindo brevemente para obter mais de-
talhes sobre o conteudo. Um exemplo disso ocorreu durante a discussdo sobre
as piramides do Egito, quando um dos alunos questionou se era veridico que
“antigamente as pessoas eram enterradas nas piramides para 0s corpos perma-

necerem conservados até a ressurrei¢do dos corpos”.
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Conforme destacado por D’Ambrésio (1996), a incorporagcdo da histéria
da Matematica assume significativa importancia, permitindo aos estudantes re-
conhecerem a relevancia dos tépicos em estudo e estimulando sua curiosidade
em relacao ao conteudo abordado. Para isso, é crucial que o professor estabe-
leca conexdes entre os conceitos historicamente construidos com as suas apli-
cacOes contemporaneas. Nesse sentido, a estratégia empregada consistiu em
apresentar um video* sobre as aplicagdes praticas da geometria no cotidiano,
seguido por um debate acerca dos conceitos tratados. Essa abordagem propi-
ciou a identificacdo de elementos do ambiente escolar com as tematicas do vi-
deo, como a forma do teto assemelhando-se a retangulos, o piso a quadrados, e
o patio a um hexagono, entre outros. Isso reforcou a observagdo de Tahan (1983)

de que a geometria permeia nosso entorno de forma onipresente.

A implementacao dessa abordagem historica da geometria, conforme in-
dicado por D’Ambrdsio (1996) e os Parametros Curriculares Nacionais (Brasil,
1998), notavelmente engajou os estudantes. Ao contextualizar essa perspectiva
histérica com situagdes do dia a dia, como ilustrado no video, os estudantes
foram capazes de internalizar com maior clareza a importancia da Matematica

e, mais especificamente, da geometria.

No segundo encontro, a atencao se voltou ao estudo do prisma regular de
base triangular. Esse topico foi explorado por meio da construc¢ao visual na Cal-
culadora Grafica GeoGebra 3D. A andlise abrangeu seus elementos fundamen-
tais, englobando a base, as arestas da base e laterais, bem como as faces laterais.
Além disso, procedeu-se a investigacdo da area da base e lateral, da area total,
do volume e, adicionalmente, das planifica¢des, seguindo as diretrizes delinea-

das pelos Parametros Curriculares Nacionais (Brasil, 1998).

No terceiro encontro, a exploracdo concentrou-se no prisma regular de
base hexagonal. Durante esse estudo, foi notado que alguns discentes enfren-
taram desafios na construcido desse solido. Como resposta, observou-se uma
colaboracao entre os demais estudantes, demonstrando a concretizacdo da
perspectiva de Xavier (2016) sobre a facilitacdo da interacio entre os alunos por
meio das tecnologias digitais. Ficou evidente que a turma demonstrou gran-
de motivacdo diante desse tipo de atividade, um reflexo apontado por Xavier

(2016) e Garcia et al. (2011), e enfatizou que a integracdo das tecnologias digitais

4 Disponivel em: <https:/www.youtube.com/watch?v=_7yXoZnSTBM>. Acesso em: 29 jul. 2023.
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torna o estudante mais participativo. Durante as aulas, essa interatividade foi

nitidamente observada.

No quarto encontro, a exploracdo concentrou-se no estudo do cubo e do
paralelepipedo. Devido a maior familiaridade dos alunos com o software Calcu-
ladora Grafica GeoGebra 3D, eles conseguiram construir os prismas com maior
facilidade e rapidez. No quinto encontro, os alunos responderam um questio-
nario, cujo objetivo era avaliar a utilizagdo do aplicativo Calculadora Grafica

GeoGebra 3D durante as aulas.

No tocante ao questionario, a pesquisa abordou a percepg¢do dos estu-
dantes sobre o uso das Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacéo
(TDIC) em sala de aula. Na primeira questao, 40% dos alunos responderam que
nunca haviam utilizado seus celulares em sala de aula. Isso destaca a neces-
sidade de (re) pensar a formacdo docente, conforme apontado por Garcia et
al. (2011), com o intuito de promover a capacitagao para o uso consciente das

tecnologias digitais.

A segunda questdo demonstrou que 84% dos estudantes nunca utilizaram
um dispositivo digital (como celulares, computadores, tablets) durante as aulas
de Matematica. Isso é preocupante, considerando a crescente importancia das
tecnologias digitais na formacdo educacional e na cidadania contemporanea
(Brasil, 2018). Quanto ao aplicativo GeoGebra, cerca de 92% dos estudantes afir-
maram nunca ter ouvido falar sobre esse software. Isso confirma a constatacao
de Borba, Scucuglia e Gadanidis (2018) de que, apesar do uso crescente do Ge-
oGebra, sua adogdo na Educacdo Basica precisa ser mais difundida.

No que diz respeito a utilizacdo da Calculadora Grafica GeoGebra 3D, du-
rante as aulas de Matematica sobre os prismas regulares, 92% dos estudantes
relataram que o software facilitou a compreensdo do conteudo estudado. Isso
esta alinhado com as observacdes de Pavanello (1989), que destaca a importan-
cia crucial da visualizacdo espacial no estudo da geometria para a aprendiza-
gem. Apenas cerca de 8% dos discentes afirmaram ter enfrentado dificuldades
ao utilizar o aplicativo, o que vai ao encontro da pesquisa de Rodrigues (2019),

que ressalta a facilidade de manuseio desse aplicativo.

Finalmente, quando questionados sobre os aspectos que mais os impres-

sionaram no aplicativo, a maioria destacou a capacidade de visualizacao tridi-

F

i FORMAGAO DOCENTE, REPRESENTACOES SOCIAIS E MATEMATICA
Ana Paula Couceiro Figueira ® Evanilson Landim Alves ® Natércia de Andrade Lopes Neta

(Org.)

»



-."""‘-

FORMACAO DOCENTE, REPRESENTACOES SOCIAIS E MATEMATICA
/ Ana Paula Couceiro Figueira ® Evanilson Landim Alves ® Natércia de Andrade Lopes Neta

(Org.)

mensional das figuras. Entre as varias respostas dos estudantes, uma se sobres-
saiu: “que posso movimentar a forma da figura que fago sem modificar sua forma,
até mesmo mudar de cor. Além disso, o aplicativo é facil de manusear”. Esse tes-
temunho evidencia que a Calculadora Grafica GeoGebra 3D, assim como outros
softwares de geometria dinamica, aprimora a eficacia e o apelo do processo de

ensino e aprendizagem da geometria (Zulatto, 2002).

CONSIDERACOES FINAIS

Neste contexto de debates, o propdsito foi orientar os estudantes rumo
a uma aprendizagem que atribuisse valor a construcdo de conhecimento por
meio da elaboracdo e formacdo dos conceitos. Sob essa perspectiva, a imple-
mentacao planejada das tecnologias digitais, em sintonia com os objetivos de
aprendizagem, emergiu como um componente fundamental para o desenvolvi-
mento das competéncias e habilidades dos discentes, especialmente no que diz
respeito aos estudos dos prismas. Esse uso melhorou a habilidade dos estudan-
tes em analisar propriedades dos prismas, gerar conjecturas, formular hipote-

ses e posteriormente valida-las ou refuta-las.

Adicionalmente, durante o desenrolar das aulas, como destacado por Xa-
vier (2016), percebeu-se que a integracdao das TDIC estimulou o interesse dos
alunos, inclusive os mais reservados. Essa abordagem resultou em maior intera-
tividade durante as aulas, enriquecendo as discussdes e conferindo dinamismo
ao processo de ensino e aprendizagem. Os resultados evidenciados acerca do
uso de tecnologias digitais por professores anteriores dessa turma revelaram
que a incorporacao das TDIC na sala de aula era rara, principalmente nas au-
las de Matematica. Esse cenario registra a necessidade de repensar a formacao
docente, especialmente a luz da Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018)
que reconhece nossa imersdo em uma cultura digital e a importéncia de sua

incorporagao no processo educacional.

A escolha da Calculadora Grafica GeoGebra 3D, como ferramenta de
apoio a aprendizagem, foi pautada por sua natureza dinamica e interativa. Esse
software possibilita aos alunos a construcgdo e visualizacdo simplificada de uma
variedade de solidos geométricos em diferentes perspectivas. Além disso, ele

permite a planificagdo desses s6lidos até mesmo utilizando dispositivos moveis.
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Essa experiéncia revelou-se profundamente enriquecedora para os su-
jeitos envolvidos, ao permitir a analise da abordagem da aula sob duas oticas:
uma como pesquisador e outra como professor. Na posicédo de pesquisador, foi
possivel observar a eficacia da aula nessa turma especifica. Enquanto profes-
sor, essa experiéncia provocou uma reflexao sobre a importancia de combinar
métodos tradicionais de ensino, como o uso de lapis e papel, com abordagens
inovadoras. E importante ressaltar que nem todos os contetdos se adaptam
igualmente a uma unica metodologia, cabendo ao professor direcionar sua tur-

ma pela metodologia mais conveniente a proposta de ensino.

Diante do exposto e considerando a relevancia dessa tematica, sugere-se
para futuros trabalhos explorar o estudo de outros sélidos geométricos com a
mediacio dessa ferramenta. Isso abrangeria figuras como piradmides, cilindros,
cones e esferas, todos explorados por meio deste aplicativo, consolidando assim

uma abordagem abrangente e pratica no ensino desses conteudos geométricos.

»
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INTRODUCAO

E notéavel as dificuldades encontradas nos processos de ensino e de
aprendizagem da matematica por parte dos estudantes e, até mesmo dentre os
professores, em relacio a Algebra, sobretudo quando se trata de tarefas vincu-

ladas aos diferentes significados desse saber.

Por vezes, os estudantes parecem nao entender, de fato, o que é ensinado
na escola, quer seja em outros campos da matematica, quer seja na unidade
tematica Algebra. Como resultado do desencontro entre o ensino e aprendi-
zagem, tem sido frequente o reconhecimento da Matematica como um saber
complexo, inacessivel e restrito a uma pequena parte da turma.Por outro lado,
é possivel que essas dificuldades passem a assumir contornos mais explicitos

a medida que a escola estimula um ensino ortodoxo de matematica em detri-

5 DOI: https://doi.org/10.48016/xiiienccultgt7cpart2cap2
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mento de praticas pautadas na (re)descoberta e na investigacdo, como propdem
os documentos curriculares (Brasil, 2017; Pernambuco, 2019). Nesse sentido, a
expectativa € que o professor seja sensivel a identificacdo das dificuldades e

obstaculos apresentados pelos estudantes, quando em acao.

O fato é que, depois do estudante e do professor, a tarefa assume um pa-
pel importante na construcdo da aprendizagem, de forma que, é pouco provavel
que o individuo desenvolva o Pensamento Algébrico (PA), quando esta subme-
tido apenas a tarefas do mesmo tipo e que exploram o mesmo significado. Para
Usiskin (1994), a constru¢do do Pensamento Algébrico envolve varias etapas e
habilidades. Ele descreve que o Pensamento Algébrico se desenvolve em trés
niveis: aritmetico, pré-algébrico e algébrico.

O Pensamento Algébrico esta presente desde os primeiros anos de vida
da crianca, de forma que é possivel fazer a comparacdo de objetos, distancias e
de quantidades. O aprimoramento do Pensamento Algébrico deve evoluir junto
a capacidade cognitiva do ser humano, dessa forma, irdo surgir novos significa-
dos e aplicabilidades, como no controle de finangas; noc¢do de proporc¢des pre-
sentes em diversas profissdes como engenharias, drea da saude, gastronomia,
informatica, na comparacdo de tempo e espaco e na preparacio de refeicoes,

dentre outras.

Segundo Ponte, Branco e Matos (2009), a origem da Algebra esta dire-
tamente ligada a formalizacdo e a sistematizacido de procedimentos adotados
na resolucdo de problemas, como ja era utilizado na antiguidade. Dessa for-
ma, considera-se que a Algebra e o Pensamento Algébrico trazem concepcdes
complementares, visto que o PA é uma totalidade de competéncias necessa-
rias 4 Algebra.

Ciente do que os diferentes estudos apresentam sobre o ensino de Alge-
bra, identificou-se a necessidade de desenvolver com os estudantes atividades
envolvendo as diferentes concepcdes da Algebra, explorando situacdes e pro-
blemas cotidianos. A propdsito, ressalta-se que o modo de pensar sobre situa-
cOes proprias do PA antecede a linguagem algébrica, o que ndo pode ser ignora-
do no ensino de Algebra. Portanto, se faz necessario que desde os anos iniciais
do Ensino Fundamental as criancgas sejam instigadas ao desenvolvimento do

Pensamento Algébrico. Embora alguns conceitos algébricos sejam desenvolvi-
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dos desde os anos iniciais do Ensino Fundamental, somente nos anos finais é
que o ensino da Algebra é estabelecido, conforme pontuado pelos documentos
curriculares (Brasil, 1998; 2017).

O presente trabalho esta organizado em cinco sec¢des, quais sejam: Pensa-
mento Algébrico; O ensino de Algebra e o uso de jogos segundo os documentos

curriculares; Metodologia; Resultados e analises; Consideracoes finais.

PENSAMENTO ALGEBRICO

O ensino de Algebra deve ocorrer desde os anos iniciais de escolarizacédo
a partir de situacdes que envolvam a observacido de padrdes e a generalizacao.
Mais adiante, ja nos anos finais do Ensino Fundamental é que a linguagem al-
gébrica, como as ideias de incognita e variavel e o uso de férmulas passam a
ocupar lugar no curriculo escolar (Brasil, 2017). Apesar disso, € comum que ao
se deparar com féormulas, a exemplo da expressao referente ao famigerado teo-
rema de Pitagoras (a®> = b? + ¢*) muitos estudantes, ainda, sinalizam dificuldades

no seu entendimento.

A concepcio de Algebra como uma ferramenta capaz de adotar diferentes
simbologias é uma caracteristica importante desse saber. O uso de simbolos
para representar variaveis, muitas vezes, se torna infinito, pois, para tal ndo ha
uma definicdo geral a representacdo de uma expressao algébrica. Assim, “sim-
bolo que representa indistintamente os elementos de um conjunto parece tao

natural hoje em dia que é raramente questionada” (Usiskin, 1994, p. 11).

Asideias de incognita e variavel, embora relacionadas e, frequentemente,
utilizadas no contexto das equacdes, expressdes algébricas e fungdes, também,
apresentam singularidades. Enquanto o conceito de variavel € multifacetado e
tem assumido diferentes contornos ao longo do tempo, a incognita parece par-
ticularizar uma situacao, podendo ser um numero, como no caso da solucao de
uma equacao, um intervalo, a exemplo do que ocorre no conjunto-verdade de

uma inequacao, ou, ainda, um outro objeto.

Em geral, a variavel representa uma quantidade que pode assumir dife-
rentes valores em uma expressao ou equacao. Apesar de utilizada, muitas vezes,
para descrever uma relacido matematica entre os elementos de um conjunto, o

fato é que esse conceito tem passado por muitas evolucdes, indo desde “sim-
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bolos no papel” a manipulacdes de objetos independentes, aproximando parte
da Algebra escolar do que acontece na computacio quando se opera com letras

sem a necessidade de um conjunto numérico de referéncia (Usiskin, 1994).

Com relacéo ao ensino de Algebra, frequentemente, professores e pesqui-
sadores se questionam sobre o melhor momento para iniciar a abordagem das
diferentes concepcdes de variaveis para os estudantes. Nesse sentido, Usiskin
aponta que:

[...] o curriculo de algebra € a do papel das fung¢des e do momento
de introduzi-las. Geralmente, as funcdes sdo tratadas pelos
livros do primeiro ano de algebra como um tépico relativamente

insignificante e s6 passam a ter importancia na algebra do
segundo ano. (Usiskin, 1994, p. 12)

Sendo assim, seria uma alternativa inserir a Algebra mediante o tema fun-
cOes, visto que os estudantes ja teriam o contato com as variaveis presentes em
funcdo (Usiskin, 1994). Ainda, nessa perspectiva, a coexisténcia entre funcdes
e Algebra perpassa pelo que é chamado Pensamento Algébrico que, em tese,
pode incluir, segundo Ponte, Branco e Matos:

[...] a capacidade de lidar com expressdes algébricas, equacgdes,
inequacoes, sistemas equagdes e inequagdes funcdes. Inclui,
igualmente, a capacidade de lidar com outrasrelacdes e estruturas

matematicas e usa-las na interpretacdo e resolucao de problemas
[...]. (Ponte; Branco; Matos, 2009, p. 10)

Dessa maneira, segundo Cyrino e Oliveira (2011), Pensamento Algébrico
é a estratégia utilizada para falar sobre os elementos da Algebra e diz respeito a
representacido de uma variavel ou simbologia que pode ser dividida em pensa-
mento simbdlico, quando relacionada a forma de usar e compreender um siste-
ma simbdlico ou pensamento representacional, isto é, analisa-se os processos
cognitivos por meio dos quais um individuo desenvolve significados relativos a

um sistema representacional.

No que tange a representacdo simbolica de uma variavel, é possivel des-
crever que sua abordagem pode conter diferentes tipos de concepg¢odes. Usiskin

(1994) faz uma explanacao de quatro tipos de concepcoes:

1. a Algebra como aritmética generalizada: busca mostrar a utilizacio

das variaveis;
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2. a Algebra como um estudo de procedimentos para resolver certos ti-
pos de problemas: considera as variaveis como incégnitas ou constan-

tes e seu intuito é generalizar e traduzir;

3. aAlgebra como estudo de relacdes entre grandezas: nessa perspectiva,

o objetivo é argumentar e parametrizar;

4. a Algebra como estudo das estruturas: nesse caso vem a tona o empre-
go Algebra como sinais arbitrarios, o que se verifica nas tarefas em que

a énfase dada se volta a manipulacao algébrica.

Segundo Ribeiro (2015, p. 16), “O entendimento da nog¢éo de variavel, ao
longo dos anos da Educacao Basica, € importante para destreza em operacdes
com simbolos, que, por sua vez, facilita o trabalho com modelos matematicos
de fendémenos [...]". Com isso, é importante que o professor reconheca os di-
ferentes significados da Algebra e valorize o caminho j4 percorrido pelo es-
tudante a fim de que a sua conceitualizacdo ndo ocorra de forma abrupta. O
campo conceitual da Algebra é bastante amplo, de forma que a sua abordagem,
sobretudo na escola, requer uma acado cuidadosa a fim de evitar defini¢cdes e o
uso de técnicas precoces, que ndo guardam relacado com a sua conceitualizacao.
Dizer que “+ 2 passa para o outro lado - 2” é, provavelmente, mais prejudicial ao
desenvolvimento da aprendizagem do que o estudante concluir o Ensino Fun-
damental sem acesso a manipulacdo da linguagem algébrica, ja que um saber
mal adaptado pode causar grandes prejuizos aos processos de conceitualizagcao

e reorganizacdo didatica (Brousseau, 1996).

A expressio Algebra contempla diversos saberes que, por sua vez, envol-
vem a mobilizacdo de habilidades distintas. Por isso, do ponto de vista do en-
sino, é indispensavel que o estudante tenha contato com situagdes que abran-
jam os seus diferentes significados. Com isso, ndo pode ser confundida com
o ensino de regras e técnicas de manipulacdo dos termos; tampouco restrita a
generalizacdo da aritmética, pelo contrario, trata-se de um conjunto de saberes
capazes de favorecer a identificacdo de padroes e generalizacao.

Generalizacao é o resultado da observacao e andlises aos tipos de mode-
los que tenham caracteristicas em comum, na qual permite considerar algumas

propriedades em que possam ser verificadas posteriormente. Na aprendizagem

— j"
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matemadtica é essencial que os estudantes compreendam os saberes para as-

sim generalizar. Visto isso, € o que evidencia a concep¢io um, segundo Usiskin
(1994), que ressalta a generalizacdo como parte do processo para encontrar o

valor da variavel.

O fato é que a aprendizagem de Algebra pelos estudantes, ainda, pare-
ce afastada das expectativas dos documentos curriculares e do que € proposto
pelos pesquisadores desse campo (Usiskin, 1994; Ribeiro, 2015; Ponte; Branco;
Matos, 2009). Alinhado a esta realidade, Dias (2019) justifica que o modo como
esse saber tem sido tratado na escola ndo favorece a sua aprendizagem, uma vez
que, ao invés de uma preocupacdo com o processo e a construcdo de sentido a
acdo do estudante, a énfase tem sido apenas na apresentacdo de um resultado
as tarefas e situacoes propostas. A titulo de exemplo, € comum problemas do
tipo: Em uma cesta ha trés macés e duas bananas. Quantas frutas ha na cesta?

Como exemplifica a Figura 1.

Figura 1. Exemplo da cesta de frutas

Fonte: Producéao dos autores

Nesses casos, com frequéncia, a representacdo algébrica da situagdo pa-
rece indicar que apesar de tratar-se de frutas distintas, o estudante opera com
uma sé incognita. Todavia, quando refere-se ao campo conceitual da Algebra,
esse tipo de operacdo ndo pode ser feita, por tratar-se de uma operagcdo com
mondémios diferentes. Talvez, o que acontece, seja efeito de um mal entendi-

mento da manipulacdo algébrica: operar com mondmios diferentes.

No ensino de Algebra, inicialmente, é recomendavel partir das experién-
cias que os estudantes ja construiram na aritmetica. Ao iniciar o trabalho com
a ideia de incoégnita é importante adicionar o sinal da multiplicacdo entre o

numero e a incognita a fim de explicitar os diferentes significados dos simbolos
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(Dias, 2019). O fato é que, ao fazer com que os estudantes reflitam e ndo somente
apliquem regras e procedimentos, é possivel que o desenvolvimento dos cons-
tructos da Algebra seja alcancado de forma mais eficiente e, sobretudo, com

significado para os estudantes.

O ENSINO DE ALGEBRA E O USO DE JOGOS SEGUNDO OS DOCUMENTOS
CURRICULARES

As resisténcias apresentadas por parte dos estudantes na conceituali-
zacdo de alguns saberes matematicos, por vezes, fortalecida pelas estratégias
utilizadas em sala de aula (Silveira, 2011), reforca o papel da escola no sentido
de ofertar recursos capazes de potencializar a aprendizagem dos estudantes e

tornar o ensino mais significativo.

Os jogos podem ser utilizados como uma possibilidade para o ensino e a
aprendizagem de diferentes saberes matematicos (Grando, 2015). Ademais, po-
dem ser associados a materiais manipulaveis, embora possuam caracteristicas
proprias, quando reunidos em atividades cuidadosamente planejadas, esses
materiais costumam favorecer a construcdo de conceitos pelos estudantes. O
uso de jogos nao se trata de algo novo e tem se tornado cada vez mais frequente
dentro das salas de aula. As contribui¢cdes dos jogos para o ensino e aprendiza-
gem alcancam diferentes dreas do conhecimento, inclusive na matematica.

Em setratando de aulas de matematica, o uso dejogosimplicauma
mudancga significativa nos processos de ensino e aprendizagem
que permite alterar o modelo tradicional de ensino, que muitas

vezes tem no livro e em exercicios padronizados seu principal
recurso didatico. (Smole; Diniz; Milani, 2007, p. 9)

Quanto a utilizacdo de jogos, Lara (2005) apresenta que a maioria dos pro-
fessores tém a intencdo de tornar as aulas mais interessantes e que a aprendiza-
gem seja algo encantador. Utilizar esses recursos didaticos requer do professor
maior planejamento e conhecimento das restricdes e potencialidades pedago-

gicas desses recursos.

O ensino de Algebra e o desenvolvimento do Pensamento Algébrico esté
previsto na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e no Curriculo de Pernam-
buco a partir dos anos iniciais do Ensino Fundamental e segue uma abordagem

que vai se aprofundando gradativamente.
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Enquanto nos anos iniciais do Ensino Fundamental os objetos do co-
nhecimento estdo voltados para os padrdes figurais e numéricos, sequéncias
repetitivas e recursivas, relacao e propriedades de igualdade, relacao entre ope-
racdes; nos anos finais, além dos ja mencionados, ainda, esta previsto o traba-
lho com particdo de um todo em partes iguais, linguagem algébrica (varidvel
e incdgnita), equivaléncia de expressoes algébricas, grandezas diretamente e
inversamente proporcionais, equag¢odes polinomiais do 1° grau, valor numérico
de expressdes algebricas, associacio entre equacédo linear do 1° grau a uma reta
no plano cartesiano, sistema de equacOes polinomiais de 1° e 2° grau, entre

outros objetos.

Ao tratar do uso de jogos, a BNCC recomenda a sua abordagem como re-
curso didatico no ensino de matematica. Também sugere recursos, tais como:
malhas quadriculadas, abacos, calculadora, planilhas eletronicas, softwares
de geometria dindmica e a propria histéria da matematica. Entretanto, o do-
cumento ressalta que esses recursos e materiais precisam estar integrados a
situagcdes que propiciem reflexdo para que assim, de fato, sejam desenvolvi-

dos conceitos matematicos.

METODOLOGIA

O presente trabalho foi desenvolvido a partir de estudos e discussoes re-
alizados no Projeto de Extensdo “O Desenvolvimento do Pensamento Algébrico
no Ensino Fundamental”, da Universidade de Pernambuco - Campus Petrolina.
Teve como objetivo principal reconhecer os saberes desses estudantes sobre a
relacdo de igualdade, apontado como fundamental para o desenvolvimento do
pensamento algebrico. Esta € uma pesquisa exploratéria que buscou identificar
e analisar conhecimentos ja adquiridos por parte do objeto de estudo, a fim de
proporcionar maior familiaridade entre o problema de partida e os objetivos
da pesquisa (Selltiz; Wrighrsman; Cook, 1987). De carater descritiva a pesquisa
buscou descrever informagdes e a partir disso fazer uma andlise de como estas
foram alcancadas, e qualitativa, visto que refere-se as caracteristicas relaciona-

das com o processo que configura este tipo de estudo (Bogdan; Biklen, 2003).

O material ludico desenvolvido foi baseado no bingo convencional,

por ser um jogo bastante conhecido, que possui regras simples e facilmente
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ajustadas para os fins educativos pretendidos. Também, a escolha decorre

do fato de que essa atividade, quando cuidadosamente desenvolvida, cos-
tuma atrair a atencdo e o interesse dos estudantes dada a sua natureza re-
creativa e o distanciamento dos exercicios convencionais, frequentemente,

apresentados na escola.

O jogo Bingo das Equacdes foi elaborado a partir da reunido de recomen-
dacoOes apresentadas pelos documentos curriculares e pela literatura sobre a
construcdao do Pensamento Algébrico e demais saberes vinculados ao campo
conceitual da Algebra. Nessa direcéo, teve como propdsito favorecer o reco-
nhecimento dos significados da igualdade e a associacdo entre a representacao
na lingua materna e algébrica.

A proposito, a cartela do Bingo das Equagdes tem caracteristicas semelhan-
tes ao bingo tradicional. O jogo € composto por 45 cartelas, cada uma constituida
por nove sentencas algébricas, escritas na linguagem matematica (Figura 2).

Figura 2. Cartela do Bingo das Equacdes

% gbx —

Fonte: Producéao dos autores

Para compor as cartelas foram elaboradas 20 sentencas que buscavam
explorar diferentes significados da igualdade, sobretudo a transicao da lingua

materna a representacao algébrica (Quadro 1).
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Quadro 1. Sentencas Matematicas

Sentenca Lingua Materna Sentenca Algébrica

Cinco somado ao dobro de um numero, resulta em 15. 2X +5=15
O quadruplo de um numero menos 8 é igual a 24. 4y -8 =24
6 é o resultado do dobro de um numero mais 2. 6=2t+2
O quintuplo de um numero menos uma dezena é igual a 20. 5X - 10 =20
60 é o resultado do triplo de um nimero somado a meia duzia. 60=3y+6
90 é o resultado do quintuplo de um niumero somado a uma dezena. 90 =5z + 10
15 é o resultado de uma duzia somado ao triplo de um nimero 15=12 + 3t
Uma centena menos o dobro de um numero é igual a 90. 100 - 2z =90
Uma duzia menos o triplo de um ntimero ¢ igual a 6. 12-3t=6
O triplo de um niimero menos 3, resulta em 6. 3z-3=6
O dobro de um numero mais 6, resulta em 24. 2y +6 =24
Uma dezena somada ao quintuplo de um numero é igual a 90. 5x +10 =90
Uma centena, menos o dobro de um numero, resulta em 60. 100 - 2t = 60
O séxtuplo de um nimero, menos uma dezena, resulta em 20. 6z - 10 =20
Dois somados ao triplo de um niimero, resulta em 11. 3Xx+2=11
25 menos o triplo de um numero é igual a 10. 25-3z=10
11 é o resultado do quadruplo de um nimero menos 5. 11=4y-5
Duas dezenas menos o triplo de um numero, resulta em 11. 20-3z=11
20 é o resultado de quatro dezenas menos o dobro de um numero. 20 =40 - 2x
Quatro somado ao quadruplo de um numero é igual a 24. 4x + 4 =24

Fonte: Producgdo dos autores

Da mesma forma, as regras do Bingo das Equacdes sdo as mesmas do jogo

convencional, variando apenas na quantidade de células da cartela; a medida

que no Bingo das Equacdes cada cartela € formada por nove celulas, conforme

ja indicado, no bingo tradicional tem-se 24 células (numeros) por cartela. Apos

cada estudante esta de posse da sua cartela, sorteiam-se as sentencas (escritas
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em Lingua Portuguesa), uma por vez, com certo intervalo de tempo entre uma
e outra, a fim de o estudante analisar a sua cartela e decidir se a mesma tem ou
ndo uma representacao algébrica correspondente a sentenca lida. O ganhador
do Bingo das Equacdes é aquele que primeiro completar toda a cartela, da mes-

ma forma que costuma acontecer com o bingo convencional.

A atividade foi desenvolvida no segundo semestre de 2022 em duas tur-
mas de 8° e 9° ano do Ensino Fundamental, em uma escola da rede municipal da
cidade de Petrolina, localizada no sertdo pernambucano. As turmas eram cons-
tituidas por 25 estudantes, em média. A faixa etaria dos estudantes era de 11 a
15 anos. A vivéncia ocorreu em duas aulas seguidas, tendo cada uma duracao

de 50 minutos.

Os resultados obtidos a partir da vivéncia foram evidenciados durante a
experiéncia, visto que as dificuldades dos estudantes foram identificadas a par-
tir da primeira etapa. Para isso, foram registradas por meio de anotacdes e foto-
grafias. Quando apontadas dificuldades, foram estimuladas discussdes acerca
delas durante as etapas, de forma que os estudantes atuassem como sujeito ativo
na sua aprendizagem. Ao longo da vivéncia foi anotado o progresso perceptivel

nos estudantes, a fim de identificar as contribuicdes da metodologia utilizada.

RESULTADOS E ANALISES

No decorrer da vivéncia foi observado que os estudantes estavam bem
empolgados com a atividade desenvolvida, demonstrando bastante interesse e
participacdo na execuc¢ao do que foi proposto. Uma das razdes para isso pode
ser devido a utilizacdo de um recurso didatico que vai além do modelo conven-
cional de ensino. Ao contrario das atividades padronizadas e tecnicistas, com a
proposta deste projeto foi possivel a vivéncia de uma atividade ludica capaz de
permitir aos estudantes um olhar diferente para a Matematica, além de contri-

buir com a aprendizagem de saberes algébricos.

Durante o jogo, a maioria dos participantes conseguiu relacionar as ex-
pressoes algébricas dispostas na cartela com o que era sorteado e anunciado
em lingua materna pelos proponentes. Entretanto, um grupo menor de estu-
dantes, sobretudo aqueles do 8° ano do Ensino Fundamental, apresentou di-

ficuldades nessa tarefa. A partir disso, reconheceu-se que, provavelmente, os
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participantes do 9° ano ja haviam desenvolvido outras habilidades, ainda néo

construidas pelos demais estudantes, o que € natural em funcdo da organiza-

cdo do curriculo escolar.

Ao analisar a participacdo dos estudantes foi possivel observar, também,
que por se tratar de uma atividade que envolvia diferentes situacdes desse cam-
po conceitual, a acdo dos estudantes parecia carregada de significado, sobretu-
do em respostas ou justificativas do tipo “quintuplo é cinco vezes um numero”
ou “uma centena é cem”, ou ainda, “uma duzia menos o triplo de um numero

seria doze menos trés vezes um numero”.

Ainda nesse sentido, no decorrer da atividade observou-se que a medida
que as sentencas eram chamadas pelos proponentes, os estudantes pararam
de perguntar se estas correspondiam a que estava descrita em sua cartela. Com
isso, essas dificuldades evidenciadas podem ser devido a pouca aplicabilidade
da linguagem materna e as diferentes variaveis.

Apds a vivéncia do Bingo das Equacgoes, os participantes foram encora-
jados para analisarem e resolverem para toda a classe as equac¢des que consti-
tuiam as cartelas. Nessa etapa, ficou evidente que eles resolvem as equacoes
empregando a técnica de “passar para o outro lado com o sinal trocado”, como

pode ser observado na Figura 3.

Figura 3. Resolugao na lousa

Fonte: Producéo dos autores

Durante a resolucao do problema percebeu-se que o estudante parecia
compreender a tarefa proposta que era identificar o valor da incégnita “z” que
preservava a igualdade. A operagcdo matematica apresentada (20 - 3z = 10), en-

volvia a manipulacdo de simbolos para resolver a equacao.
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Seguindo a linha de pensamento de Cyrino e Oliveira (2011), pode-se

afirmar que a resolucdo dessa equacio segue um pensamento simbolico e re-
presentacional, sendo eles: pensamento simbodlico referente aos simbolos ma-
tematicos, como “20”, “-3z”, “=" e “10”, para representar quantidades conhecidas
ou incoégnitas (z), estando ligado a forma de usar e compreender esse sistema
simbdlico, que é a matematica, para manipular os simbolos e encontrar o valor
referente a incognita “z”; ja o pensamento representacional refere-se ao proces-
so mental usado para atribuir significados aos simbolos utilizados na equacéo,
€ o processo pelo qual o individuo cria significados referentes a um sistema
representacional, que, no caso, € a equagcdo matematica. Nele os simbolos ma-
tematicos tém significados especificos e ao resolver a equagcido o pensamento

representacional é aplicado para atribuir valor e sentido a variavel “z”.

O estudante em questdo demonstrou ter um bom dominio acerca do Pen-
samento Algébrico e Aritmético, pois foi identificado, por ele, que ao ter-se va-
lores negativos atribuidos a ambos os membros é o mesmo que considera-los
positivos, isto é, a igualdade foi multiplicada por - 1. Além disso, demonstrou
compreender como ocorrem as operagoes matematicas no campo dos numeros
inteiros ao efetuar “- 20 + 10 = - 10”. Contudo, durante o processo, na segunda
linha da Figura 3, manifesta um equivoco referente ao pensamento simbdlico

quando ignora o sinal do termo “3z”.

Apos a resolucdo de cada estudante, os proponentes realizaram ques-
tionamentos com o intuito de provocar reflexdes acerca da igualdade entre os
membros da equacao, ou seja, as operacoes que forem realizadas em um mem-

bro da equacao devem ser realizadas no outro membro, como mostra a Figura 4.

Figura 4. Resolucio na lousa pelo proponente

Fonte: Producéo dos autores
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Essa forma de resolucdo pode permitir que os estudantes reflitam sobre
o processo de desenvolvimento, evitando a aplicagcio de técnicas com o intui-
to exclusivo de encontrar o resultado e afastadas de fundamento matematico.
Visto isso, esse processo de resolucdo vai ao encontro da concepcgao a algebra

como aritmética generalizada apresentada por Usiskin (1994).

Finalmente, por se tratar de um recurso didatico ludico, concluiu-se que a
atividade apresentou-se como uma estratégia encorajadora, contribuindo com
o desenvolvimento do Pensamento Algebrico e a otimizacao de outros saberes
algébricos, principalmente o reconhecimento e a resolugdo da equagdo do 1°
grau. Além disso, a atividade contribuiu com a interacao e a promocao de didlogo

entre os participantes, proporcionando assim, uma aprendizagem colaborativa.

CONSIDERACOES FINAIS

Em suma, é possivel reconhecer os saberes dos estudantes sobre a rela-
cdo de igualdade por meio da algebra como aritmética generalizada. Ainda nesse
sentido, o jogo do bingo pode contribuir com a percep¢ao dos estudantes para o
uso de diferentes variaveis, a relacao de igualdade entre os membros da expres-

sdo, alem do reconhecimento das sentencas algéebricas na linguagem materna.

A partir da vivéncia ficou perceptivel a relevancia do uso de jogos como
ferramenta para o ensino de matematica. Além disso, durante as pesquisas e o
desenvolvimento deste trabalho, foi possivel observar que as concep¢des no
estudo da variavel algébrica se mostram um método eficaz e que tal uso enri-

quece, grandemente, o Pensamento Algébrico.

Ademais, o Bingo das Equagdes se mostrou uma ferramenta eficiente, pois
possibilitou uma aprendizagem envolvente ao conseguir agregar aspecto ludico
a matematica. A atividade realizada contribuiu também para a participacdao em

grupo, além de uma melhor compreensio acerca da Algebra.

Portanto, de modo geral, pode-se concluir que o uso de jogos para o
ensino de saberes matematicos se torna um recurso capaz de potencializar a
aprendizagem dos estudantes. Visto isso, acredita-se que o uso dessa ferra-
menta em futuros trabalhos tem um grande potencial no processo de apren-
dizagem das demais concepc¢des de algebra, além de outros objetos do conhe-

cimento matematico.
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INTRODUCAO

A Matematica contribui diretamente na formacéo critica e social do es-
tudante, visto que a mesma desperta meios de pensar, compreender e atuar no
mundo. Além disso, possibilita a resolucdo de problemas cotidianos e a intera-

cao entre as pessoas, bem como os conhecimentos provenientes dessa.

Em conformidade com essa ideia, os PCN (Brasil, 2000, p. 40) acrescen-
tam que, no Ensino Médio, a Matematica “tem um valor formativo, que ajuda a
estruturar o pensamento e o raciocinio dedutivo, porém também desempenha
um papel instrumental, pois € uma ferramenta que serve para a vida cotidiana e
para muitas tarefas especificas em quase todas as atividades humanas”.

Entretanto, quando se trata do ensino de Matematica, os professores sao

desafiados a lidar com inumeras dificuldades, destacando-se aquelas prove-
nientes de complexos de incapacidade por parte de alguns estudantes que te-

6 DOI: https://doi.org/10.48016/xiiienccultgt7cpart3capl
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mem essa disciplina, fator que compromete a ascensido dos seus pensamentos
criticos (Teixeira; Apresentagdo, 2014).

Nesse intuito, os Parametros Curriculares para a Educacao Basica do Es-
tado de Pernambuco (Pernambuco, 2012) salientam que ampliar os meios pe-
dagogicos oferecidos para o desenvolvimento integral dos estudantes é uma
das necessidades do sistema educacional do pais, sobretudo quando se trata
da potencializacdo da aprendizagem dos conteudos vistos em sala de aula por
meio de mecanismos que os tornem atrativos. Dessa forma, faz-se necessario
analisar alternativas que contemplam a significacdo do conteudo matematico,
ao mesmo tempo que despertam o interesse deles em aprendé-lo, uma vez que
ha, nesse ato, a valorizacdo da Matematica enquanto ciéncia. Em se tratando de
Geometria Espacial, Buligon e Villwock (2016) discorrem que

[...] Em muitos ambientes escolares, os alunos néo relacionam o
que esta sendo estudado com situacdes reais de seu cotidiano.
O ensino de geometria muitas vezes é trabalhado de forma
desconectada da realidade, fazendo uso apenas de explicagdes

tedricas e da repeticdo de exercicios para fixacdo do conteudo.
(Buligon; Villwock, 2016, p.03).

Dessa forma, entende-se que ha a necessidade de investigar metodolo-
gias que promovam a significacdo do conteudo em contraposicéo a sua fixacao.

Partindo dessa concepc¢ao, ressalta-se que, por meio de jogos, é possi-
vel promover inumeros desafios para os alunos, permitindo-lhes encontrarem
estratégias para soluciona-los, uma vez que os jogos tém a capacidade de de-
senvolver no educando o espirito construtivo, o poder da imaginagéo, a capaci-

dade de sistematizar, organizar e interagir em diversas situac¢des. (Grando, 2015)

Portanto, a realizacdo desta pesquisa se justifica pela necessidade de es-
clarecer a influéncia do uso do ludico no processo de ensino e de aprendiza-
gem, sobretudo no que tange ao ensino de Geometria Espacial no Ensino Meé-
dio, a fim de promover uma interagdo significativa entre docentes e discentes,
para que, a partir dessa relagdo, encontre as possiveis respostas que explicam
os motivos pelos quais, ainda hoje, o processo de ensino de Matematica se des-
vincula tanto das propostas apresentadas pelas atuais tendéncias matematicas
como pelo uso de jogos em sala de aula.
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JOGOS MATEMATICOS COMO FACILITADORES DA APRENDIZAGEM
MATEMATICA

Os métodos tradicionais de ensino, alicercados em fundamentos tecni-
cistas, podem impossibilitar os estudantes de realizarem investigacdes e con-
jecturas acerca dos conteudos estudados, o que compromete boa parte do de-
senvolvimento critico dos mesmos, fator inerente ao exercicio da cidadania. O
fato é que esse modelo de ensino, muito comum nas salas de aulas brasileiras,
apresenta a Matematica como um aglomerado de procedimentos mecanicos
que necessitam ser decorados para que se alcance progresso. Deste modo, este
modelo tradicional de ensino acarreta o desinteresse mutuo dos estudantes em
estudar a Matematica, pois a consideram rigorosa, formal, abstrata e de dificil

compreensao (Bianchini; Gerhardt; Dullius, 2010).

Nessa perspectiva, Lopes, Rodrigues e Rodrigues (2020) destacam que
a visdo da Matematica, sendo um saber alcancado por uns e inalcancavel por
outros, se deu pela maneira equivocada de como ela é tratada em sala de aula:
comumente fora da realidade dos estudantes, que desejam técnicas aplicadas
em sobreposicdo a resolucdo de problemas ndo associados as suas realidades,
privilegiando os processos de memorizacao e repeticdo, consequentemente,
inibindo o lado fascinante que a Matematica, no ambito de suas atribuicoes,

proporciona aqueles que procuram investiga-la.

Por esse motivo, com o passar dos anos, mais precisamente a partir do
século XX, emergiram propostas relacionadas ao ensino de Matematica - como
no caso da Escola Nova - as quais visam o rompimento de alguns aspectos rela-
cionados ao ensino tradicional. A primeira a se destacar diz respeito a mudanca
do papel do professor, o qual, antes visto como transferidor de conhecimento,
passa a ser mediador no processo de aprendizagem dos estudantes, ou seja, o
professor, antes protagonista das acdes em sala de aula, concede aos alunos a
posicao de centro do processo, dando-lhes autonomia na construcdo de seus

saberes a medida que vao investigando o conteudo abordado (Pereira, 2015).

Todavia, ainda hoje “[...] os conteudos continuam sendo expostos verbal-
mente pelo professor e as praticas avaliativas que dependem exclusivamente da
memorizacdo continuam vigentes” (Pereira, 2015, p. 02). Isso deve-se ao fato de

que muitos professores, mesmo que implicitamente, consideram a Matematica
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como uma disciplina puramente abstrata, necessitando apenas de técnicas que

premeditam as soluc¢des de seus problemas.

Outro ponto a se destacar concerne a gestdo de sala. Sobre isso, Teixeira
e Apresentacio (2014), por meio de entrevistas semiestruturadas, ressaltam que
alguns professores julgam o fornecimento de atividades que fogem do tradicio-
nal como algo inviavel, pois se atentam a premissa de que atividades desse tipo
podem fomentar a indisciplina e tumultuar a sala de aula, fatores que, embora
comprometam o rendimento da aula, podem ser contidos e ndo devem ser sufi-

cientes para descartar novas possibilidades de se ensinar Matematica.

Desse modo, ir de encontro a propostas alternativas na grade curricular
da disciplina Matematica permanece sendo, nos dias de hoje, uma necessidade
aparente no atual cenario da educacdo, uma vez que instigar o desenvolvimen-
to l6gico-dedutivo e estimular o pensamento critico sdo fatores inerentes ao
exercicio da cidadania. Sobre isso, Lara (2004) ressalta a importancia de utilizar
abordagens pedagogicas concernentes a realidade dos estudantes e que, sob o
uso de diferentes recursos, reafirmem o desejo de aprender Matematica, rati-
ficando a necessidade de estratégias que saem da monotonicidade do método

tradicional de ensino.

A perspectiva ludica de se conduzir uma aula de Matematica é uma pauta
que vem ganhando relevancia entre os estudiosos da area da educacao, uma vez
que traz a oportunidade de se desvincular do ensino tradicional e atribuir uma
visdo diversificada do conteudo a ser trabalhado em sala de aula. A exemplo
disso, Teixeira e Apresentacdo (2014) afirmam que propostas desse tipo, quando
bem elaboradas, possibilitam o desenvolvimento da aprendizagem de maneira
interdisciplinar a partir do momento em que viabilizam a integracdo de habi-
lidades de diferentes areas do conhecimento, promovendo a interligacdo dos

saberes adquiridos pelos estudantes em diversas etapas de suas vidas.

Nesse sentido, Lara (2004) discorre que atividades ludicas podem ser vis-
tas como um agente cognitivo que auxilia os estudantes a pensarem livremente,
isto é, de maneira autébnoma frente a tomada de decisdes, fazendo com que de-
senvolvam, além do conhecimento matematico, a linguagem, pois, em muitos
momentos, precisardao defender suas ideias. Ademais, a autora ressalta alguns

beneficios que a ludicidade em aulas de Matematica proporciona aos alunos,
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tais como: o aumento de concentragdo, curiosidade, consciéncia de grupo,
companheirismo e autoestima, fatores de suma importancia para se obter pro-

gresso na disciplina e, sobretudo, para torna-la mais leve e atrativa.

Todavia, vale ressaltar que tais atividades, embora fundamentais, nao de-
vem ser unanimes em todo o processo de ensino, uma vez que nao ha informa-
cOes suficientes na literatura que incitem a abolicdo de métodos tradicionais,
bem como a de outras tendéncias educacionais e pedagdgicas que ndo sigam
uma linha ludica. Nessa perspectiva, Grando (2015) afirma que € de suma im-
portancia que o professor explore varios fatores metodologicos em seu plano
de acao pedagogica, para, assim, garantir uma maior diversidade no dmbito de

suas competéncias.

Dessa forma, subentende-se que a Matematica, vista como um “bicho-pa-
pao” por muitos estudantes, pode ser estudada com mais leveza e dinamicidade,
que, no ato da unido entre os conceitos matematicos e atividades consoantes a
realidade dos estudantes, propiciem a oportunidade de aprender a disciplina

sem que haja desconforto nesse processo.

Faz-se ainda necessario salientar que todas as ideias supracitadas depen-
dem, intrinsecamente, de um bom planejamento, uma vez que é possivel adotar
diferentes estratégias e metodologias de ensino em sala de aula. Essas, quando
bem organizadas, apresentam-se como recursos pedagogicos eficazes para a
construcdo do ensino e da aprendizagem, fazendo com que os estudantes obte-

nham prazer no estudo da disciplina.

A IMPORTANCIA DO PLANEJAMENTO NAS AULAS DE MATEMATICA QUE
ABORDAM JOGOS

O uso de jogos como ferramenta pedagdgica em aulas de Matematica
é uma otima alternativa metodoldgica, uma vez que sdo capazes de tornar o
aprendizado mais dinamico e divertido, além de ajudar a desenvolver habili-
dades como raciocinio légico, estratégia e resolucdo de problemas. No entanto,
para que essa estratégia seja eficiente, é essencial que haja um planejamento

adequado das aulas.

Desse modo, para que se alcance um planejamento bem estruturado, pri-

meiramente, deve-se avaliar o objetivo que se quer atingir com a utilizacido do
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jogo em questédo, além de levar em consideracao o perfil dos alunos, o tempo
disponivel para a atividade e a relagcdo do jogo com os conteudos matemati-
cos que se deseja trabalhar. Apds essa analise, deve-se verificar os materiais
necessarios para a vivéncia da atividade, os quais devem estar de acordo com
a realidade dos estudantes. Dessa forma, é importante que o professor faca
uma analise cuidadosa do jogo selecionado, a fim de identificar quais sdo os
conceitos matemadticos que podem ser abordados, assim como as possiveis
dificuldades que os alunos podem encontrar durante a atividade. (Teixeira;
Apresentacio, 2014).

Além disso, Teixeira e Apresentacao (2014) reforcam que o planejamento
deve prever momentos para a apresentacdo das regras do jogo, a escolha dos
grupos e a aplicacdo de estratégias que visem garantir a participacdo de todos
os alunos. A avaliagdo também deve estar prevista no planejamento, permitindo
que o professor possa verificar se os objetivos foram alcanc¢ados e se os alunos
conseguiram compreender e aplicar os conceitos matematicos de forma ade-

quada durante a atividade.

Lopes, Rodrigues e Rodrigues (2020) destacam que a utilizagdo de jogos
em aulas de Matematica deve ser abordada como uma estratégia de ensino com
0 objetivo de desenvolver aprendizagem, ou seja, ndo se limita a uma forma de
distracdo ou mera diversdo, mas sim colabora como uma ferramenta pedagogi-
ca que pode contribuir significativamente para o aprendizado dos estudantes.
Quando bem planejada e aplicada, essa estratégia pode tornar as aulas mais
dindmicas, interessantes e eficazes, ajudando a despertar o interesse dos alunos

pela Matematica e a melhorar seu desempenho na disciplina.

Por fim, Grando (2015) ratifica a necessidade de um bom planejamento
em aulas pautadas no uso de jogos matematicos, quando disserta sobre a impor-
tancia de o professor reconhecer as limitacdes que um recurso didatico pode
apresentar, na medida em que se deve entender que o mesmo nao é suficiente
para garantir a compreensao de determinado conceito por parte dos estudan-
tes. Com efeito, a autora baseia essa premissa na pressuposicdo de que esse

reconhecimento é fundamental para o desenvolvimento de a¢des didaticas.
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0 JOGO UNO GEOMETRICO

O jogo que fundamentou esta pesquisa foi elaborado a partir de uma
adaptacao do jogo de cartas UNO e consiste em revisar os principais concei-
tos da Geometria Espacial com énfase no estudo das propriedades dos sélidos
geomeétricos, os quais se mostram comuns no cotidiano dos estudantes do

Ensino Médio.

O baralho é composto por 72 cartas, sendo 11 cartas de cada cor (Amarelo,
Vermelho, Verde e Azul) equivalentes as imagens de solidos e suas propriedades,
e 28 cartas especiais, sendo elas: 4 cartas coringas, as quais possibilitam mudar
a cor da carta da proxima jogada (ver figura 1); 4 cartas de inversdo, sendo uma
de cada cor (ver figura 2); 4 cartas desafio (ver figura 3); 8 cartas Construa o Sé6-
lido, sendo 2 de cada cor (ver figura 4); 4 cartas Stop (ver figura 5), sendo uma de

cada cor; e 4 cartas poliedro, uma de cada cor (ver figura 6).

Apos dividida a turma em grupos de 4 ou 5 estudantes, o jogo inicia-se

distribuindo 7 cartas embaralhadas para cada participante. Caso seja a primeira

»

partida, qualquer jogador pode iniciar a jogada; entretanto, na segunda partida

e posteriormente, inicia-se o jogador que venceu a partida anterior. O primeiro
jogador deve colocar a mesa, qualquer carta para dar inicio a partida; o proximo
jogador deve colocar sobre a mesa, uma carta de mesma cor ou equivalente em

termos de propriedade e figura.

O jogo segue em sentido horario. Vale ressaltar que, caso o jogador nao te-
nha a carta de mesma cor ou com uma propriedade condizente a carta na mesa,
ele tera que comprar uma carta no monte e passar a jogada para o proximo joga-

dor. As cartas especiais supracitadas serdo detalhadas nas figuras de 1 a 6.

Carta coringa: E Possivel escolher qual serd a cor que o préximo adversério

devera jogar sobre a mesma (ver figura 1).
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Figura 1 - Carta Coringa Figura 2 - Cartas inversao

Fonte: Producéo do autor (2023)

Fonte: Producao do autor (2023)

Carta inversio: E possivel inverter o sentido que segue 0 jogo; se 0 jogo estd no

sentido horario, passa para o anti-horario (ver figura 2).

Carta Desafio: Ao utilizar essa carta, o proximo jogador devera resolver o de-
safio proposto na carta; caso o jogador nao saiba respondé-lo, deve pegar 4
cartas no monte. Entretanto, se o jogador tiver outra carta desafio, ele podera
joga-la sobre a mesa e passar o desafio para o proximo jogador; se esse jogador
ndo souber resolvé-lo, o mesmo devera comprar 8 cartas no monte. De maneira
analoga, caso esse jogador possua outra carta desafio, segue-se o mesmo pro-
cedimento (ver figura 3).

Figura 3 - Cartas desafio
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Fonte: producéo do autor (2023)

Carta construa o sdlido: Ao jogar essa carta, o proximo jogador devera dizer
a que solido se refere a planificacdo contida na carta; se o jogador nao souber,
deve-se pegar, no monte, 2 cartas. Caso o jogador possua outra carta desse tipo,
e ndo souber resolver a carta sobre a mesa, ele pode joga-la e passar o desafio

para o proximo jogador; caso o proximo jogador ndo saiba resolver, ele devera
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pegar 4 cartas no monte, mas, se 0 mesmo tiver outra carta resolva, pode-se
joga-la sobre a mesa passando a responsabilidade para o proximo jogador. Vale
destacar que a carta so pode ser jogada, se a cor da mesma for equivalente a da

carta que esta sobre a mesa (ver figura 4).

Figura 4 - Cartas construa o sdlido
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Fonte: producéo do autor (2023)

Carta stop: Bloqueia a jogada do proximo jogador; sé pode ser jogada quando
a carta da mesa tiver na cor equivalente a cor da carta que o jogador possui (ver

figura 5).
Figura 5 - Cartas stop

Fonte: producgéo do autor (2023)

Carta Poliedro: A carta que possuir o nome “poliedro”, quando jogada, o jogador

pode escolher um adversario para comprar uma carta ao monte (ver figura 6).
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Figura 6 - Cartas poliedro

Poliedro Poliedro ' '

Fonte: producgéo do autor (2023)

Vence o jogador quem nao tiver mais nenhuma carta na méo, ndo sendo

necessario gritar UNO quando tiver apenas 1 carta na mao.

METODOLOGIA

Esta pesquisa foi realizada em uma Escola Estadual de Petrolina, com 34
estudantes de uma turma do 2° ano do Ensino Médio. Acerca da faixa etaria,
ndo houve nenhum estudante com menos de 15 ou mais de 17 anos entre os
participantes, sendo que, em sua maioria, tinham 16 anos de idade. O desenvol-

vimento da pesquisa contemplou as seguintes etapas:

12 Etapa - A organizacdo do laboratdrio, realizada antes da chegada dos
estudantes, teve como objetivo preparar o ambiente onde seriam desenvolvidas
as atividades. Dessa forma, o pesquisador organizou os materiais utilizados para
a projecao dos slides com as regras do jogo, além de disponibilizar os baralhos

de cartas em cada mesa, ja prevendo quantos grupos seriam formados.

22 Etapa - Apresentacdo do jogo “UNO Geomeétrico” aos estudantes par-
ticipantes e preenchimento do termo de assentimento livre e esclarecido. Nes-
se momento, o bolsista desenvolveu as primeiras socializagdes com as turmas,

apresentando o projeto e os objetivos do jogo aos estudantes.

32 Etapa - Aplicacio do jogo matematico “UNO Geomeétrico”, abordando,
em primeira mao, alguns conceitos de Geometria Espacial inerentes ao desen-
volvimento da proposta. Nessa etapa, teve-se como finalidade verificar as po-
tencialidades do jogo na aprendizagem das formas geométricas espaciais, suas
férmulas e aplicagdes, investigando as principais dificuldades dos discentes e
auxiliando-os sempre que necessario.

42 Etapa - Aplicacdo do questiondrio de verificacdo. Ao final da vivéncia

do jogo, foi possivel analisar o ponto de vista dos estudantes, em relacio as

o A \a
FORMACAO D¢ . ngmcozsﬁsoqms E MATE

»



experiéncias proporcionadas pela atividade ludica, por meio da aplicacao de
um questionario de verificacdo, que permitiu uma analise das contribui¢cdes do

jogo para a aprendizagem do conteudo trabalhado.

A pesquisa foi desenvolvida por meio de observacao direta e da coleta de
dados. A coleta de dados, como mencionado na 32 etapa, foi realizada por meio

de questionadrio aplicado ao final da vivéncia do jogo.

Para Rodrigues (2006), o uso de questionario possibilita aos pesquisados
se sentirem mais seguros ao responder os questionamentos que o constituem,
haja vista que, para sua aplicacdo, ndo € necessaria a presenca do pesquisador.
Quanto aos riscos e desconfortos, nao existem riscos para os sujeitos da pesqui-
sa, ja que os participantes ndo serdo identificados. Além do mais, a participacao
dos estudantes na pesquisa se deu por adesao propria. Assim, ndo existiram ris-

cos de constrangimentos ou mal-estar por parte dos estudantes participantes.

Por questdes éticas, a identificacdo dos estudantes foi preservada, sendo
cada estudante identificado pela letra A acompanhado por um numero de 1 a

34. Por exemplo, a descricdo B5 corresponde ao estudante 5 da turma B.

Apos a coleta por meio de questionario, foi realizada uma analise dos da-
dos com a sistematizacdo das respostas obtidas nas questdes fechadas e a iden-
tificacao de termos/categorias representativas das respostas obtidas. Os dados,
apos categorizados e quantificados, foram analisados qualitativamente a partir
dos objetivos propostos para este estudo. Em nenhuma situacéo, as respostas

apresentadas pelos participantes foram personalizadas ou modificadas.

RESULTADOS E DISCUSSOES

Esta secdo trata dos resultados obtidos na proposta em questdo. Em
um primeiro momento, serdo apresentadas as informagdes concernentes ao
comportamento e agcdes desenvolvidas pela turma durante a vivéncia do jogo.
Em seguida, serdo expostos e discutidos os dados revelados no questiondrio
de verificagéo.

No tocante ao rendimento da turma, embora numerosa, obteve 6timos re-
sultados referentes a formulacado de questionamentos pontuais sobre as carac-
teristicas dos solidos e sugestdes de adaptacdes de algumas das regras do jogo.

Dessa forma, foi possivel contribuir segundo as indagacdes fomentadas pelos

F
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grupos dessa turma. Vale ressaltar que alguns estudantes ndo seguiram a risca
as regras impostas, ocasionando um certo desordenamento das atribuicdes re-

ferentes ao andamento do jogo.

O fator disciplinar é algo que influencia diretamente no desenvolvimento
de qualquer atividade pensada em uma turma numerosa. Nessa perspectiva, o
pesquisador ndo encontrou dificuldades relevantes para dar prosseguimento a
atividade, salvo em alguns momentos em que alguns estudantes demonstraram
desinteresse em jogar e acabaram desviando a atencao dos outros grupos com

conversas paralelas, uma vez que ja haviam concluido a primeira rodada.

Assim, o pesquisador buscou alternativas para contornar essa situacao,
sugerindo que esses estudantes utilizassem seus smartphones para auxiliar no
entendimento das propriedades abordadas no jogo, o que aumentou as chances
de éxito da atividade e contribuiu para a aprendizagem do grupo (ver figura 7).

Figura 7 - Estudante utilizando o smartphone como ferramenta de auxilio

Fonte: Producgéo do autor (2023)

Contudo, ndo houve nenhum empecilho ou resisténcia por parte dos es-
tudantes para o cumprimento das atividades propostas. A turma obteve um ren-
dimento razoavel nas questdes disciplinares, mesmo com a grande quantidade
de estudantes. Assim, obter um controle significativo da turma se mostrou uma
atividade trabalhosa, porém os alunos se mostraram muito participativos du-

rante todo o processo.
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Acerca do questionario de verificacdo, cada uma continha seis questdes,

sendo as duas primeiras respectivamente referentes ao género e a idade dos
estudantes. Das quatro questdes restantes, duas buscavam a promocao de uma
autoanalise por parte dos estudantes acerca de sua aptiddo em Matematica e em
Geometria Espacial, e as outras duas se referiam as dificuldades encontradas
durante ojogo e ainfluéncia do jogo na aprendizagem do tema, respectivamente.

Dessa forma, a primeira questdo avaliada se referiu a autoavaliacao da
turma em relacdo a sua aptiddo em Matemadtica, questdo pertinente as etapas

posteriores, como mostra o grafico 1.

Grafico 1 - Autoavaliacdo da turma do 2° ano B - Aptidiao em Matematica
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Fonte: Producéo do autor (2023)

O grafico mostra que a maioria dos estudantes se considerava mediana na
disciplina. De encontro a essa questao, subentende-se que o fato de muitos dos
estudantes se colocarem na categoria mediana pode indicar que eles conside-
ram ter um nivel razoavel de compreensdo em Matemadtica, mas nao se sentem
totalmente confiantes ou confortaveis com todos os topicos. Eles podem ter
dificuldade em alguns conceitos ou problemas mais desafiadores, mas também

tém um conhecimento sélido em outros aspectos da disciplina.

De maneira positiva, percebe-se que nao ha casos de total aversao a disci-
plina na turma, uma vez que a categoria ‘péssimo’ ndo foi escolhida por nenhum
participante, um fator que, de certa forma, auxilia na diminui¢do do rigor na

procura por implementacdes de intervengdes pedagogicas.
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Buscando complementar os resultados avaliados pelo grafico 1, o grafico

2 expde a autoavaliacdo dos estudantes no tocante a sua aptiddo em Geometria
Espacial, revelando alguns pontos interessantes sobre a identidade da turma, os

quais serdo posteriormente debatidos.

Grafico 2 - Autoavaliacido da turma - Aptidao em Geometria Espacial

y Aptidao em Geometria Espacial
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Fonte: Producdo do autor (2023)

E possivel extrair informacdes interessantes do grafico 2. Primeiramente,
é visivel que nenhum dos estudantes se considerava ‘6timo’ no conteudo. Como
justificativa, subentende-se que nao havia, por parte dos estudantes, total con-
fianca para demonstrar suas habilidades matematicas referentes ao desenvolvi-
mento de atividades de Geometria Espacial, o que pode ocasionar certo receio

em estuda-la.

Nao obstante, antes do inicio da vivéncia, ao questionar um dos estu-
dantes da turma sobre o qudo seguro ele se sentia em resolver problemas de
Geometria Espacial a luz de uma perspectiva ludica, o pesquisador obteve a
seguinte resposta:

[...] Rapaz... ja pelo nome, da um frio na barriga, pois parece dificil, mas
seria bom se eu fizesse, gostaria muito da experiéncia (Estudante B1, 16 anos).

Nota-se que, de fato, houve um certo receio do estudante em se deparar
com o conteudo, porém a garantia da natureza ludica da atividade gerou um
certo contentamento e até mesmo uma predisposicdo em participar, como ja

defendido por Teixeira e Apresentacio (2014) e Grando (2015).
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O fato de apenas 6 estudantes se considerarem bons no conteudo reafir-
ma, fortemente, a necessidade de romper com diversos paradigmas que per-
meiam o tema, sendo indispensavel propostas que viabilizem uma interacao

proveitosa dos estudantes durante as atividades, como indica Lara (2004).

Acerca da vivéncia da proposta, os graficos 3 e 4 expdem os dados refe-
rentes as dificuldades encontradas e as contribuicdes do jogo na aprendizagem
dos estudantes da turma.

Grafico 3 - Dificuldades encontradas durante a vivéncia do jogo
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Fonte: Producéo do autor (2023)

Em sua maioria, os estudantes optaram por selecionar a op¢ao ‘poucas
dificuldades’, mais uma vez, corroborando com os ideais provenientes da iden-
tidade do jogo, a qual se encontra pautada na simplificacdo do conteudo, atri-
buindo-lhe uma visdo mais concernente a realidade do estudante (Pernambu-
co, 2012).

E importante, também, atentar-se aqueles que obtiveram muitas dificul-
dades durante a vivéncia. Esses estudantes, embora poucos, devem ser os prin-
cipais alvos de propostas que promovem apoio adicional ou de abordagens de
ensino diferenciadas para que superem suas dificuldades. Essas podem estar
ligadas a diferentes fatores que transitam desde a falta de interesse, comum em

jovens dessa faixa etaria, a obstaculos epistemologicos de maior gravidade.
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Grafico 4 - 2° ano B - Avaliacdo dos estudantes acerca da contribuicio do jogo
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Fonte: Producédo do autor (2023)

Quase que, de maneira unanime, a turma reconheceu que o jogo trouxe
contribuic¢des para a aprendizagem de Geometria Espacial. Esse dado condiz
com o esperado no inicio do desenvolvimento da proposta. E importante ressal-
tar que o planejamento foi um fator crucial para o resultado final obtido nessa
turma, como ja mencionado por Lopes, Rodrigues e Rodrigues (2020), quando
dissertam sobre a importancia de um bom planejamento para a conducéao de

atividades ludicas que visam promover a aprendizagem.

CONSIDERACOES FINAIS

Quando ha a insercdo de metodologias que permitem uma aprendizagem
interativa, hd também uma relacdo mutua entre professor e aluno no sentido
de promover a ascensdo dos conhecimentos relativos a determinada tematica,
tendo em vista que o professor deixa de ter um papel centralizador e passa a ser

um mediador para a aprendizagem dos estudantes.

Nesse sentido, a proposta tratada nesta pesquisa trouxe contribui¢cdes
inerentes as praticas pedagodgicas em aulas de Matematica, uma vez que foi de
encontro a uma metodologia alternativa no estudo de Geometria Espacial, tema

que, como avaliado na pesquisa, ndo € muito atrativo para os estudantes.

Os resultados apontados revelaram que o jogo UNO Geomeétrico se mos-
trou uma ferramenta eficaz para tratar topicos de Geometria Espacial na medida

em que promoveu uma optica diferenciada desse conteudo. Além disso, pos-
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sibilitou uma anadlise de aproveitamento da turma que trouxe a tona aspectos

referentes as dificuldades encontradas durante a vivéncia.

De modo geral, salienta-se que ha, ainda, a necessidade de um trabalho
continuo que possua olhares para atividades com essa finalidade, a fim de que
haja uma crescente evolucido do conhecimento e manutencao dos saberes des-
ses estudantes. Entretanto, o envolvimento e a interatividade da turma, durante
a proposta, evidenciam a necessidade de avaliar o ensino de Matematica sob

uma perspectiva ludica.
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INTRODUCAO

Os anos iniciais do Ensino Fundamental (EF) sdo de extrema importancia
para a compreensdo da Matematica, pois nesta etapa escolar ocorre a transi¢cao
da Aritmética para a Algebra. Dentre as etapas desse processo de transicio estd
o processo de modelizacido matematica, o qual permite estudar e criar objetos
matematicos a partir dos ja existentes. A relevancia dos modelos e da identifi-
cacdo de padrdoes matematicos sdo tematicas frequentes dos programas de ex-
tensdo “Desenvolvimento do Pensamento Algébrico no Ensino Fundamental”,
desenvolvido por membros do Laboratério de Ensino, Pesquisa e Extensiao em
Educacdo Matematica Inclusiva (LEPEEMI) da Universidade de Pernambuco -
Campus Petrolina. Este programa de extensdo possui como eixo norteador a
promocédo do desenvolvimento e a aplicacido de abordagens didaticas relacio-

nadas aos processos de ensino e aprendizagem de conceitos algébricos.

7 DOI: DOI: https://doi.org/10.48016/xiiienccultgt7cpart3cap2
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Nas reunides dos programas de extensdo foram realizadas discussdes so-
bre os trabalhos de Teres, Grando (2021) e Usiskin (1994), acerca das dificulda-
des dos estudantes dos anos iniciais do EF no processo de desenvolvimento do
pensamento algébrico e dentre as reflexdes emergiu o seguinte questionamen-
to: Quais dificuldades os estudantes apresentam durante a conceitualizagdo dos
saberes algébricos diante das propriedades da multiplicacao (comutatividade e

distributividade), com o auxilio do material dourado?

A fim de levantar hipoteses sobre o questionamento supracitado, foi de-
senvolvida a oficina intitulada “Operacdes Matematicas e Configuracdes Retan-
gulares”, com a finalidade que estas propriedades fossem melhor compreendi-
das a partir da observacao de padrdes e que os estudantes criassem modelos
para representa-las. Nesse sentido, buscou-se utilizar e aprimorar recursos me-
todoldgicos e construir uma sequéncia didatica que se mostrasse eficaz para
a aprendizagem, fomentada pelas habilidades e competéncias delineadas na

Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Ademais, relacionadas, particular-

»

mente, ao dominio dos objetos de conhecimento da unidade temética Algebra e

que tenham por finalidade o desenvolvimento do pensamento algébrico.

No ambito deste estudo, foram estabelecidas como pressupostos a pos-
sibilidade de que a complexidade organizacional da tarefa em si tenha contri-
buido para dificultar a compreensao dos estudantes ou, ainda, que haja uma
falta de entendimento por parte dos estudantes em relacao a leitura e interpre-
tacdo de texto dos problemas apresentados. Com o objetivo geral de analisar
o processo de conceitualizacio de propriedades da multiplicacdo na Algebra,
os objetivos especificos foram delineados da seguinte forma: investigar o nivel
de aprendizagem referente aos objetos de conhecimento da comutatividade e
distributividade da multiplicacdo em relacdo a soma; identificar os problemas

especificos que os estudantes encontraram maior dificuldade em resolver.

Este capitulo esta organizado em cinco tépicos. No primeiro, é apresen-
tado o contexto da BNCC e o ensino da Algebra, pautando-se na concepcéo
algébrica da Aritmética generalizada; no segundo, é apresentada a Teoria dos
Campos Conceituais; em seguida, os Procedimentos Metodoldgicos,na sequén-
cia os Resultados e, por fim, as Consideragdes Finais do trabalho.
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BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR (BNCC) E O ENSINO DA ALGEBRA

O ensino da Matematica no Ensino Fundamental (EF) € organizado pela
BBNC em unidades tematicas, a saber: numeros, algebra, grandezas e medidas,
Geometria e Estatistica e probabilidade. No que tange o ensino de Algebra, nos
anos iniciais do EF, é recomendado a utilizacdo de modelos matematicos na
compreensao, representacio e analise de relagcdes quantitativas de grandezas.
Para isso, € necessario que os estudantes identifiquem regularidades e padroes,
transitando entre as formas de representacéo, em seus contatos formais e infor-
mais com as operacdes matematicas, seja com simbolos conhecidos e/ou des-
conhecidos (Brasil, 2017).

Saunders, Mac Lane e Garret Birkhoff (1967, apud Usiskin, 1994, p. 9),
afirmam que a Algebra nas redes de ensino é entendida, inicialmente, como a
arte de manipular somas, produtos e poténcias de numeros, baseando-se ape-
nas nesses manuseios. No entanto, tais manipulacdes seguem estruturas validas
para a operacao de funcdes, de modo que podem ser levadas a efeito com letras
a qual representam os numeros ou além, a “coisas” que pertencem a conjuntos
de elementos e satisfazem regras basicas. Nesse contexto, a BNCC defende a
abordagem mais abrangente da aritmética, sem a necessidade de diferenciacéo
dos dois ramos dessa area de conhecimento, de tal forma que os estudantes
sejam mediados e induzidos a perceber as particularidades e sistematizar os pa-
droes, assim, levando a compreensao de formas mais gerais as quais se aplicam

aos contextos aritmeéticos.

Além disso, Usiskin (1994), em seus estudos sobre a Algebra da escola mé-
dia, equivalente ao Ensino Médio, categoriza as concepcdes da Algebra em qua-
tro, sdo elas: aritmeética generalizada, estudo de procedimentos para resolver
problemas, estudo de relacdes entre grandezas e estudo de estruturas. Apesar de
estarem classificadas em concepcoes distintas, todas convergem para a gene-
ralizacdo de conceitos e propriedades matematicas. Na perspectiva da Algebra
como generalizacdo da aritmética, percebe-se a intersecdo dos conceitos nos
dois ramos, de tal modo que amplia os conhecimentos prévios da Aritmética
adquiridos ao longo da trajetodria escolar e social do individuo, de maneira que
esse conhecimento servira de suporte para o estabelecimento e consolidacao
dos conceitos algébricos.

»



-."""‘-

FORMACAO DOCENTE, REPRESENTACOES SOCIAIS E MATEMATICA
/ Ana Paula Couceiro Figueira ® Evanilson Landim Alves ® Natércia de Andrade Lopes Neta

(Org.)

O processo no qual os estudantes generalizam ideias matematicas a partir
de situagdes particulares sdo preconizadas pela BNCC a fim de estimular o de-
senvolvimento do pensamento algébrico. Nesse sentido, Blanton e Kaput (2005,
apud Coelho; Aguiar, 2018, p. 178) defendem que esse processo ocorra median-
te o discurso de argumentacao, e expressados, gradativamente, em caminhos

formais e apropriados a sua idade.

Desse modo, os primeiros contatos com o pensamento algébrico devem
ocorrer de forma intuitiva com a perspectiva de apresentacdo das ideias de ge-
neralizacdo, utilizando variadas formas de expressar regularidades e padroes,
sem recorrer, necessariamente, ao uso de letras. Assim, correlacionando as ha-
bilidades da unidade temética Numeros e uma das concepcdes de Algebra, a

Aritmética generalizada.

TEORIA DOS CAMPOS CONCEITUAIS: UM BREVE DELINEAR

A Teoria dos Campos Conceituais (TCC), desenvolvida por Gérard Verg-
naud (1933-2021), propde que o conhecimento estd organizado em campos
conceituais. Isso significa que o conhecimento é uma combinacao de informa-
¢Oes, estruturas, conceitos, relacdes, conteudos e técnicas adquiridas por meio
da aprendizagem, experiéncia e pratica, em resumo, tanto o saber fazer como os
saberes expressos. A TCC fundamenta-se na ideia de que o individuo constroéi
seu conhecimento de forma ativa, por meio da interacdo com o ambiente e da
assimilacdo e acomodacdo de novas informacdes. Essa abordagem reconhece
a importancia da construcao de conceitos e relacdes para o desenvolvimento

cognitivo e a compreensdao do mundo ao nosso redor.

Um campo conceitual consiste em um conjunto de situag¢des. Por exemplo,
no campo conceitual das estruturas aditivas temos um conjunto de situag¢des
que requerem adicio, subtracio ou uma combinacio dessas duas operacoes.
Da mesma forma, no campo conceitual das estruturas multiplicativas temos um
conjunto de situacdes que exigem multiplicacdo, divisdo ou uma combinacéo
dessas duas operacoes. Uma das vantagens dessa abordagem baseada em situa-
¢cOes é a capacidade de gerar uma classificacido com base na analise das tarefas
cognitivas e dos procedimentos envolvidos em cada uma delas. Em sintese, um

campo conceitual nada mais € do que o campo de validade de determinados
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saberes, neste caso, a Algebra poderia ser vista como campo conceitual (Verg-
naud, 1996).

E importante destacar que, segundo Vergnaud (1996), o conceito de si-
tuacdo nao se refere a situacao didatica, mas sim a tarefa em si. A ideia é que
qualquer situacdo complexa pode ser analisada como uma combinacéo de ta-
refas e é essencial compreender a natureza e a dificuldade especifica de cada

uma delas.

As ideias fundamentais relacionadas a situacdo sao a variedade e a his-
toria. Em primeiro lugar, existe uma ampla variedade de situagdes dentro de
um determinado campo conceitual e as varidveis de situagcdo sdo uma maneira
sistematica de gerar o conjunto de classes possiveis. Em segundo lugar, a his-
téria desempenha um papel importante no desenvolvimento do conhecimento
dos estudantes, uma vez que ele é formado pelas situacdes com as quais eles
se deparam e gradualmente dominam. Especificamente, as primeiras situacdes
desempenham um papel crucial ao atribuir significado aos conceitos e proce-

dimentos que estdo sendo ensinados (Vergnaud, 1996).

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Este trabalho trata-se de um relato de experiéncia de uma das ativida-
des desenvolvidas no Programa de Extensdo intitulado “O desenvolvimento
do pensamento algébrico no ensino fundamental” e tem carater qualitativo e
exploratoério. A partir da inquietacdo em elaborar recursos metodologicos para
o desenvolvimento do pensamento algébrico nos anos iniciais do EF, especial-

mente, ao relacionar as unidades tematicas propostas pela BNCC.

Diante da habilidade EF04MAO06, pretendeu-se explorar as proprieda-
des da multiplicacdo por meio de casos especificos, buscando a generaliza-
cdo dos resultados e estabelecendo significado da operacao atrelado a con-

figuracdo retangular.

A oficina intitulada “Operacdes Matematicas e Configuracdes Retangula-
res” foi vivenciada durante a Semana de Extensao Universitaria da UPE campus
Petrolina em outubro de 2022. A oficina foi aplicada em uma turma do 5° ano do

Ensino Fundamental da rede municipal, localizada na zona urbana do munici-
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pio de Petrolina - PE, contou com a participacao de 22 estudantes, teve duracao

de duas horas e foi organizada em dois momentos.

No primeiro momento, buscou-se estimular as no¢des do conceito de co-
mutatividade da multiplicacio e no segundo momento, a noc¢ao e generalizacdo
da propriedade da distributividade da multiplicacdo em relacio a soma. Para isso

foram realizadas atividades individuais e com a utilizacdo do material dourado.

A atividade proposta no primeiro momento tinha como finalidade rela-
cionar a comutatividade da operacdo multiplicativa com a quantidade de qua-
drados compondo a configuracdo retangular. A partir de exemplos compostos
por duas figuras divididas em quadrados menores, com a mesma quantidade
e a diferenca sendo apenas das figuras rotacionadas em 90°. A atividade era
composta por quatro itens com perguntas feitas a partir dos trés exemplos, com

formatos distintos, mas com a mesma area.

No primeiro item, esperava-se dos estudantes a percepcao de que as con-
figuracdes retangulares possuiam a mesma quantidade de quadradinhos, utili-
zando as suas proprias estratégias para isso. O segundo item, visava estimular
que os estudantes notassem que o numero de quadradinhos nas figuras de cada
exemplo era o mesmo, independente da configuracdo. No terceiro item, espe-
rava-se que os estudantes representassem o numero de quadradinhos a partir
de multiplicacdes, a partir do numero de linhas e do numero de colunas, assim
como, perceber que mesmo que a ordem do numero de colunas com o numero
de linhas inverta (generalizando o fato de que a ordem dos fatores ndo altera o
produto), o produto permanece o mesmo, de modo a justificar a mesma quanti-

dade de quadradinhos em ambas as figuras.

Por ultimo, no quarto item, buscou-se investigar quais configuracdes
retangulares poderiam ser feitas pelos estudantes com 24 quadradinhos. Para
isso, foi utilizado o material dourado, material concreto que possibilita as tenta-
tivas por teste de forma manipulavel, de tal forma que fosse possivel descrever

o numero por meio de multiplicagdes.

A etapa subsequente da atividade foi planejada com o objetivo de propi-
ciar o desenvolvimento de conhecimentos relativos a distributividade. Nessa
etapa, foram apresentados sete itens sequenciais em uma nova atividade, em

que as configuracoes retangulares dos primeiros itens formam uma outra figura

F
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maior composta pela juncdo das duas. Por meio dos questionamentos, buscou-
-se sempre induzir os estudantes para que, por propria constatacao, generali-

zasse o fato a partir de casos especificos.

Nos dois primeiros itens era esperado que os estudantes representassem
a quantidade de quadrados que formam a regido retangular em cada exemplo,
por meio de multiplicagcdes, como ja utilizado no primeiro momento. Os tercei-
ros e quarto itens tinham como objetivo induzir os estudantes para que escre-
vessem a juncao das figuras em cada exemplo. O quinto item visava potenciali-
zar o entendimento do resultado anterior, por meio da soma dos resultados das
multiplicacdes das figuras anteriores para cada exemplo.

No sexto item foi proposto que o estudante tentasse comparar os resulta-
dos encontrados nos itens anteriores, buscando introduzir a no¢éo de genera-
lizacdo da propriedade distributiva da multiplicacdo em relacido a soma. E, no
ultimo item, com intencao de estimular a realizacdo do processo inverso ao que
ja foi desenvolvido, ou seja, partir da expressdo numerica para a representacao

geomeétrica em uma malha quadriculada.

RESULTADOS E DISCUSSOES

Optamos por construir quadros com as relacdes de erros e acertos come-
tidos em cada item, a fim de identificar quais seriam as principais dificuldades
dos estudantes durante a resolucao e como poderia melhorar a proposta para
que o estudante alcance os objetivos pretendidos Foi optado por construir qua-
dros com as relagOes de erros e acertos cometidos em cada item, a fim de identi-
ficar quais seriam as principais dificuldades dos estudantes durante a resolucao
e como poderia melhorar a proposta para que o estudante alcance os objetivos
pretendidos. E em seguida, apresentado figuras que correspondem as resolu-
¢Oes dos estudantes com os principais erros diante das tarefas. Pois, de acordo
com Cury (1994), o erro é um elemento fundamental no processo de ensino, a
partir dele é possivel compreender como o aluno pensa e dai em diante tracar

novas estratégias.

Pois, de acordo com Cury (1994), o erro € um elemento fundamental no
processo de ensino, a partir dele é possivel compreender como o aluno pensa e

dai em diante tracar novas estratégias.
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O Quadro 1 evidencia que a maior parte dos estudantes ndo conseguiram

chegar a resposta esperada nos itens a), b) e c). No item d), a metade da turma

conseguiu expressar mais de uma representacao.

Quadro 1 - Quantidade de acertos e erros de cada item na Atividade I

{
FORMACAO Wmm@‘ozs SOCIAIS E %

Itens N° de acertos N° de erros
a) 6 16
b) 5 17
c) 5 17
d) 11 11

Fonte: Producéo dos autores.

Apos a analise das resolucdes, foi possivel verificar qual o principal erro
que os estudantes cometeram ao resolver os itens a) e b). Tornou-se evidente
que os discentes ndo compreenderam que deveriam comparar as figuras entre
si em cada exemplo e ndo entre os exemplos. Por conta disso, os estudantes ex-
plicitam que as figuras com maior numero de quadradinhos seriam as 3,4,5e 6
e as com menor sendo 1 e 2. Os estudantes ndo notaram que os pares das figuras
em cada exemplo (1 e 2; 3 e 4; 5 e 6) tém a mesma quantidade de quadradinhos
e a quantidade de erros similares no item foi expresso por 16 estudantes. Além
disso, as respostas evidenciam que os estudantes apenas contaram a quantida-
de de quadradinhos nas figuras, ou seja, ndo adotaram a multiplicacdo como

meio para resolver o problema.

Noitem c) da Atividade I, buscou-se verificar se os estudantes conseguiam
partir do concreto para o abstrato, representando a quantidade de quadradi-
nhos por meio da multiplicacio. E possivel perceber que o estudante, ilustrado
na Imagem 1, representa apenas as figuras de 3 a 6 na forma de multiplicacéo,
esquecendo de representar a figura 1 e 2, ou o inverso. De modo similar, outros
13 estudantes fizeram o mesmo em suas solucoes. Isso revela que os estudantes

conseguem resolver o que é solicitado, mas acabam esquecendo de representar
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um dos exemplos, acredita-se que isso aconteceu devido a disposi¢édo dos itens

na atividade.

Imagem 1- Resposta do estudante na Atividade 1, item c)
c) Como poderia expressar a quantidade de

quadradinhos em cada figura a partir de
multiplicagdes? 7 Mitiblicaoly fun g

g 24
Y3 r 1
¢ T

Fonte: Producéo dos autores.

Na Imagem 2, sdo ressaltados dois erros mais comuns cometidos pelos
estudantes no item d). Neste item, buscou-se instigar o estudante a representar
a quantidade de quadrinhos em cada figura por diferentes multiplicacdes de

numeros naturais diferentes das ja apresentadas no item c) pelos proprios estu-

»

dantes, ou seja, instigando novamente a generalizacao.

Imagem 2 - Respostas de estudantes na Atividade I, item d)

d) Quais seriam outras possibilidades de escrevero ~ d) Quais seriam outras possibilidades de escrever o

nimero 24 como resultado da multiplicagio de dois nimero 24 como resultado da multiplicagiio de dois

nimeros? & pnatsffitoolo  Pon / nimeros? 1. 4 ‘-E;
Ié 179 - 24
_:;fq_ H 2.4

Fonte: Producdo dos autores.

Como é possivel observar, na primeira resposta o estudante apresenta so-
mente uma possibilidade e de modo similar, outros 9 discentes fizeram o mes-
mo, enquanto que, na segunda resposta o estudante apresenta uma soma ao
invés de multiplicacdo. Conforme ilustrado na Imagem 2, é possivel perceber
que a maior parte dos estudantes que erram ndo compreenderam que era ne-
cessario apresentar mais de uma forma de multiplicagdo, apresentando apenas
uma. Dessa forma, supde-se que os estudantes entendem em parte o que é so-

licitado e talvez por este motivo ndo apresentam mais de uma representacao.
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Durante a Atividade I foi utilizado o material dourado como auxilio de vi-
sualizacao da situacdo proposta nos itens a) e b), e nos itens c) e d). A opcao pelo
uso deste material deu-se para instigar os estudantes a visualizar diferentes dis-
posicdes retangulares que resultaram na mesma area, ou seja, os estudantes po-

deriam visualizar todas as representacdes possiveis dos produtos solicitados.

A partir da utilizacdo do material dourado foi possivel perceber que a Ati-
vidade I, ora apresentada, poderia ser reelaborada na sua organizacao para evitar
confusdo durante a resolucdo, sendo os mesmos itens repetidos em exemplos
separados, dessa forma seria possivel evitar o erro cometido nos itens a) e b), de
comparar todas as figuras ao invés das figuras apresentadas em cada exemplo.

Ja no item d), poderia ser solicitado a construgcao de uma figura retangular
com auxilio do material dourado para que o proprio estudante pudesse perceber
as diferentes formas de representacdo de um mesmo produto através de diferen-
tes disposicOes retangulares. Dessa forma, o estudante poderia usar a figura cons-

truida como modelo, sendo essa mais uma etapa no processo da generalizacao.

O Quadro 2, referente as respostas da Atividade II, mostra que a maior
parte dos estudantes acertaram os itens a), b), c) e d). Nestes itens era espera-
do que os estudantes mobilizassem o conceito de distributividade. Alem disso,
evidencia-se que os estudantes nio conseguiram atender o que era solicitado
nos itens e) e g). Acredita-se que o motivo que levou ao pouco quantitativo de
respostas nos ultimos itens da sequéncia, pode ter sido por conta do tempo
estipulado para trabalhar a sequéncia didatica, de modo que foram trabalhados
um momento apos o outro, levando os estudantes ao cansaco e, possivelmente,
alguns estudantes desenvolvendo as atividades mais rapidamente em relacao

aos demais colegas.

O Quadro 2 apresenta o desempenho dos estudantes na Atividade II, esta
atividade buscou verificar a habilidade EF0O4MAO06.

Quadro 2 - Quantidade de acertos e erros de cada item na Atividade II

Itens N° de acertos N° de erros Nao fez
a) 16 2 3
b) 22 0 0
c) 22 0 0
d) 20 2 0
e) 0 16 6
f) 3 3 16
g) 0 8 14

Fonte: Producdo dos autores.
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Na Imagem 3 é possivel verificar o erro que os estudantes cometeram ao

resolver o item a) da segunda atividade. Neste item a) e no item b) era esperado
que os estudantes apresentassem multiplicagcOes que representassem essas fi-
guras para que posteriormente fossem utilizadas para representar uma soma de
multiplicacdes nos itens c) e d). Por meio das resolugdes dos estudantes, ficou
claro que este foi um erro pontual de contagem dos quadrinhos, porém nao fica
evidente o que levou o estudante a pensar dessa forma para representar a figura

3 com 15 quadradinhos pelo produto 3 x 8.

Imagem 3 - Resposta de um estudante na Atividade II, itens a) e b)

Exemplo 2:

i Figura 3 ‘ Figura 4 |
Exemplo 2:
= = - =
a) Represente a quantidade de quadradinhos
nas figuras 3 e 4 a partir de multiplicagdes. a) Represente a quantidade de quadradinhos
3 B nas figuras 3 e 4 a partir de multiplicacSes. A
X g X 4 ﬁ
= X3 K& x 3
1 oy = 8

Fonte: Producdo dos autores.

A partir da Imagem 4, podemos verificar que alguns estudantes ndo com-
preenderam o que solicitado no item d), representando as quantidades como
uma soma. Por outro lado, aqueles que conseguiram responder de forma correta
ndo usaram soma de multiplicagdes, apenas multiplicacdes, como nos itens a)
e b). O estudante representa em forma de soma ao invés de produto: 5 x 6 + 5 x
2=5x(6+2).

Imagem 4 - Resposta de um estudante na Atividade II, item d)

Exemplo 3: Exemplo 3:

Figura 5 Figura S

T
)

d) A figura 5 ¢ uma jungiio entre as figuras | e d) A figura 5 ¢ uma jungiio entre as figuras 1 e
2, como expressar a quantidade de 2, como expressar a gquantidadce do
quadradinhos a partir de uma guadradinhos a partir de uma

multiplicagio? o multiplicagio? o
f} © T } <
< o < o

Fonte: Producdo dos autores.
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A Imagem 5 evidencia a dificuldade dos estudantes em mobilizar a pro-

priedade distributiva do produto em relagcido a soma. Na primeira resposta des-
tacada podemos perceber o teorema em acio, manifestado primeiro nos itens
c) e d) da Atividade I, na qual era solicitado aos estudantes que escrevessem
um produto de diferentes formas. Além disso, percebe-se o Teorema em Ac¢ao
na resposta em destaque, no que se refere a manifestacdo do conceito de co-
mutatividade. J4 a segunda resposta parece mostrar que o estudante entende
as figuras dos itens c) e d) da Atividade II como soma de multiplicacdes, ape-
sar de ndo terem explicitado isso em suas respostas. Neste item, nenhum es-
tudante conseguiu representar uma soma entre multiplicacdes, isso mostra a
necessidade de propor mais situacdes onde esta habilidade seja mobilizada a
fim de que os estudantes consigam atingir a conceitualizacao do saber algébri-

co distributividade.

Imagem 5 - Respostas de estudantes na Atividade II, item e)

e) E possivel representar a quantidade de €) E possivel representar a quantidade de
quadradinhos a partir de uma soma entre quadradinhos a partir de uma soma entre
multiplicagdes? Se sim, como poderia ser feito? multiplicagdes? Se sim, como poderia ser feito?
3 30
. 40
1o X1 LT 3 T : -
— —50 . 3
Qu =
fo = I
= | 1|
I« N

Fonte: Producio dos autores.

Apesar de haver poucas respostas no item f), as solucdes apresentadas
na Imagem 6 vdo de encontro com os resultados ja apresentados. Dessa forma,
fica evidente que o estudante ndo consegue perceber que nos itens c) e d) as
figuras podem ser representadas como somas de multiplicacdes. Nos itens e)
e f) era esperado que os estudantes manifestassem tanto a forma operatéria,
de forma mais consistente, quanto predicativa de forma inicial, percebendo a

relacdo presente nos 3 itens, do saber algébrico distributividade.

O resultado supracitado, indica, novamente, a necessidade de os estu-

dantes serem expostos a diferentes situacdes que mobilizem o conceito de dis-
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tributividade, pois, ndo compreendem a relagdo matemadtica procurada. Nesse

sentido, acredita-se que a reelaboragdo do item f) explicitando que a relacao
procurada é uma relacdo matematica, possa contribuir para evitar erros simila-

res em futuras vivéncias da sequéncia didatica.

Imagem 6 - Resposta de um estudante na Atividade II, item f)

f) Compare as respostas obtidas nos itens (c), (d)
olifgrimlan

e (e), qual a relat;ﬁu entre elas? § .5

Fonte: Producdo dos autores.

A Imagem 7 mostra o desenvolvimento das solucdes dos estudantes no

»

item g), por ser um item que requer conhecimentos cumulativos em relacdo aos

demais itens e representacao inversa do que estava sendo realizado ao longo de
toda atividade, poucos estudantes resolveram e destes nenhum chegou ao que
estava sendo esperado.

Imagem 7 - Resposta de um estudante na Atividade II, item g)

£) Agora, Tepresente geometricamente na malha quadriculada abaixo a expressio 7 x 2 +2 x 3 a partir
de uma disposico retangular.

==

Fonte: Producéo dos autores.

A resposta apresentada na Imagem 7 mostra que o estudante consegue
compreender o que é solicitado, porém no momento de representar a figura
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consegue representar somente 7 x 2 e representam 2 x 3 como 1 x 6, além disso,

intersecta as figuras.

Outro aspecto observado foi o fato de 4 estudantes tentarem resolver a
expressao numeérica para entao representar a figura, no entanto, os estudantes
pareceram demonstrar um teorema em acao fora do campo de validade, no qual
estes resolvem as operacdes na ordem da escrita, ndo se preocupando com a

prioridade das operacgoes.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir da vivéncia, percebeu-se que a utilizacdo do material dourado
na Atividade I foi fundamental para auxiliar na visualizacdo das figuras e para
a representacdo do produto a partir da propriedade comutativa. Alem disso,
notou-se que alguns estudantes nido conseguiram compreender 0os enuncia-
dos de alguns itens, por conta da forma em que estavam organizados, a sua
disposicdo pode ter influenciado. Inclusive, quanto a estrutura dos itens, seja
no nivel de clareza ou ao ndo separar as solicitacdes de itens com mais de um

questionamento.

Acredita-se que, o desenvolvimento da sequéncia de atividades em duas
aulas tenha sido uma das fragilidades da oficina, a separacdo em momentos
diferentes e de modo mais gradual poderia ter contribuido para uma troca mais
significativa entre os estudantes e os extensionistas. Entende-se, ainda, que
apesar das dificuldades apresentadas na execucao, as atividades possuem po-
tencialidades para explorar a generalizacdo das propriedades multiplicativas a
partir das configuracdes retangulares. Nesse sentido, é necessario que sejam
feitas adequacgdes na estrutura organizacional da atividade para uma préxima
vivéncia, mas que, os objetivos postos inicialmente foram parcialmente alcan-

cados no decorrer da realizacio da sequéncia.
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INTRODUCAO

Neste capitulo é apresentado um relato de experiéncia vivenciado no Dia
da Matematica em maio de 2023, evento realizado pelo Colegiado do Curso de
Licenciatura em Matematica, da Universidade de Pernambuco (UPE), Campus
Petrolina, em parceria com os integrantes do subprojeto de Matemadtica do Pro-
grama Residéncia Pedagoégica (PRP) e Programa de Iniciacdo a Docéncia (PI-
BID). O evento voltou-se a abordagem de saberes matematicos utilizando dife-
rentes metodologias, sendo uma oportunidade para romper com os paradigmas

de que a matematica é uma disciplina dificil e impossivel de aprender.

O PRP assumiu um papel importante na execuc¢ao do evento, pois todos os

residentes ofertaram atividades em uma das escolas campo, a saber, uma Escola

8 DOI: DOI: https://doi.org/10.48016/xiiienccultgt7cpart3cap3
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Estadual de Referéncia, localizada no municipio de Petrolina, que atende 720
estudantes do 1° ao 3° ano do Ensino Medio (EM). O objeto de conhecimento
abordado na oficina ora apresentada foram as relagées trigonométricas, tendo
em vista as dificuldades voltadas para esse saber apresentadas pelo alunado.
Além disso, os estudantes tém o anseio de relacionar o conceito com aplica-

¢oOes, conforme aponta Ramos (2021).

Dito isso, o seguinte questionamento motivou a elaboracdo da oficina:
Como a utilizagcdo de um jogo pode favorecer a aprendizagem das relacdes tri-
gonomeétricas? A oficina teve como objetivo explanar o estudo trigonométrico

por meio do Jogo Batalha Naval associado ao uso cotidiano.

RELACOES TRIGONOMETRICAS NO COTIDIANO, SUAS DIFICULDADES E
RECOMENDACOES SEGUNDO A BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR

Os documentos curriculares oficiais servem para instruir quanto ao que
deve ser trabalhado em sala de aula, visto isso, no que tange as relagdes trigono-
métricas, a Base Nacional Comum Curricular - BNCC (Brasil, 2018) recomenda
que desde o primeiro ano do Ensino Médio (EM) seja desenvolvida a habilidade
de identificar as principais caracteristicas das relacdes de seno e cosseno, as-
sim como, sua periodicidade, dominio e imagem. Isso pode se dar por meio da
comparacio das representacdes em ciclos trigonométricos e em planos carte-

sianos, com ou sem apoio de tecnologias digitais.

Ja para o terceiro ano do EM ¢é esperado que o estudante desenvolva a
habilidade de resolver e elaborar problemas em contextos que envolvem fe-
noémenos periddicos reais (ondas sonoras, fases da lua, movimentos ciclicos,
entre outros) e comparar suas representacoes com as func¢des, seno e cosseno,

no plano cartesiano, com ou sem apoio de aplicativos de algebra e geometria.

Ramos (2021) salienta que é importante que os estudantes conhecam as
competéncias para, assim, ter um bom desenvolvimento nas diferentes situa-
¢coOes, sejam elas na institui¢ao escolar ou na vida cotidiana. Ainda nesse sentido,
Sousa (2020) acrescenta que € preciso julgar sobre as habilidades que devem ser
ensinadas no Ensino Médio, para que posteriormente, ainda ap6s o EM, possa

contribuir com os estudantes.
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Ramos (2021) ainda salienta que as dificuldades de aprendizagem dos
estudantes pode estar relacionada as metodologias tradicionalistas utilizadas
pelos professores nas aulas de matematica. Isto pode ser contornado iniciando
a abordagem do objeto do conhecimento por meio da interagcao entre a turma,
considerando as dificuldades de cada estudante ou por intermédio de metodo-

logias ativas como o Geogebra (Sousa, 2018).

As dificuldades dos estudantes voltadas para os saberes das relagOes tri-
gonomeétricas estdo associadas a caréncia de conceitualizacio, ao uso de di-
ferentes formulas e a falta de identificacdo de suas aplicagdes no cotidiano.
Segundo Ramos:

Uma das maiores dificuldades encontradas pelos alunos no
conteudo de trigonometria é saber utilizar as varias férmulas
apresentadas no decorrer do conteudo em aplicagdes de
situagcOes problemas. Em vista disso, ndo € necessario apenas
fazer a demonstracdo das férmulas, mas também as aplicar em
situagdes comuns do cotidiano. Sendo assim, o aluno desenvolve

o aprendizado ndo pela memorizagdo, mas pelo estudo da matéria
de uma forma mais reflexiva. (Ramos, 2021, p. 39)

Nesse sentido, Bezerra (2014) e Nascimento, Souza e Jorge Junior (2018)
destacam a utilizacio de jogos como ferramenta didatica para o ensino de tri-
gonometria, porque possibilita melhorias nos processos de ensino e aprendi-
zagem. Ademais, o jogo permite que o professor identifique as dificuldades re-
correntes para, a partir de entdo, buscar novas estratégias de ensino. Ja para os
estudantes,o jogo proporciona uma maior motivagao para o estudo, bem como o
desenvolvimento de novas habilidades. A titulo de exemplo, os jogos possibili-
tam a interacdo entre colegas da turma, o contato de estudantes com diferentes
habilidades e capacidades, promovendo o desenvolvimento de competéncias
relacionadas a convivéncia e ao trabalho em equipe.

Grando (2015) acrescenta que é necessario envolver atividades ludicas em
todas as situacdes que for realizar com o intuito de torna-las mais prazerosas.
Na escola, por exemplo, os jogos podem contribuir para o processo de aprendi-
zagem dos estudantes, de modo que estes tenham prazer em realizar as tarefas

solicitadas e anseio para desenvolver os saberes e suas diferentes habilidades.
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METODOLOGIA

A oficina intitulada: Estudo Trigonométrico por meio do Jogo Batalha,
uma adaptacao de Soares (2016) foi elaborada durante o Programa Residéncia
Pedagdgica para ser aplicada no Dia da Matematica do ano de 2023, organizado
pelo Colegiado do Curso de Licenciatura em Matematica da Universidade de
Pernambuco, Campus Petrolina. A oficina ocorreu em maio de 2023 em duas
turmas dos 3° ano do Ensino Médio, compostas por aproximadamente 40 estu-
dantes cada, cujos participantes tinham em média 17 anos. O objetivo da ofici-
na foi associar o uso cotidiano a trigonometria e a abordagem foi feita por meio

do Jogo Batalha Naval.

A atividade realizou-se em trés aulas e foi organizada em trés momen-
tos. No primeiro, foram expostos os saberes relacionados ao plano cartesiano,
trigonometria e sua utilizacao no dia a dia; em seguida, houve a explicacao de
como deveria ocorrer o jogo, e por fim, realizou-se uma avaliacao final sobre o
desenvolvimento da atividade. O primeiro momento iniciou-se com um dialo-
go sobre a relevancia da tematica que seria abordada durante a atividade, com
base na BNCC, apresentando as habilidades a serem trabalhadas. Em seguida,
foi exposto, por uma apresentacao de ‘slides’, conceitos referentes ao plano car-
tesiano, as relagdes trigonomeétricas e suas aplicabilidades no cotidiano. O se-
gundo momento se deu por meio da apresentacdo minuciosa sobre o Jogo Ba-
talha Naval adaptado para os saberes trigonométricos, desenvolvido por Soares
(2016). Para o desenvolvimento do jogo, foi entregue dois tabuleiros, conforme
ilustrado na Figura 1, a cada estudante, sendo que no primeiro constavam as

regras e as orientacdes do jogo.
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Figura 1. Modelo dos tabuleiros®
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9 USISKIN, Z. Concepgdes sobre a dlgebra da escola média e utilizagdes de variaveis. COXFORD,
A.; SHULTE, A. P. (org.). As ideias da algebra. Traducio: Hygino H. Domingues. Sio Paulo:

Atual, 1994.
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Fonte: Adaptado Soares (2016).

Os estudantes deveriam se organizar em duplas e em seguida preencher o
circulo trigonométrico em radianos ou graus, conforme a preferéncia da dupla.
Por conseguinte, os jogadores foram orientados a marcar suas embarcacdes no
tabuleiro segundo as orientacdes da Figura 2, para assim estabelecer sua estra-

tegia de jogo, isto sem que o seu adversario visualizasse.
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Figura 2. Regras e orientacdes do jogo

km seu tabuleiro, sem que seu oponente veja, posicione sua esquadra composta de:

- 1 porta-avides (quatro X em posicdes consecutivas numa reta ou numa circunferéncia)

- 2 submarinos (trés O em posi¢Ges consecutivas numa reta ou numa circunferéncia)

- 3 destroyers (duas marcas A em posices consecutivas numa reta ou uma circunferéncia)

- 4 fragatas (uma marca F)
As marcas sdo para cada peca da esquadra. Os jogadores sorteiam quem comeca. Alternadamente, cada
jogador tem direito a “dar um tiro” falando uma posicdo do tabuleiro da seguinte forma: primeiro o
raio da circunferéncia e depois o angulo. Por exemplo: (3, 3602). Se o tiro atingir algum dos navios do
adversério, este diz “acertou” especificando o tipo de navio. O jogador que acertou marca um X nesta
posicdo no seu tabuleiro e tem direito a novos tiros até errar. Caso o tiro ndo acerte nenhum navio o
adversario diz “agua”, quem atirou coloca um * no seu tabuleiro e passa a vez para o outro jogador.
Lembre-se de dizer “afundou” sempre que um navio for completamente atingido. O jogo prossegue
dessa forma até que uma das frotas seja totalmente destruida. O vencedor é o jogador que conseguir
afundar todos os navios do adversério.

Fonte: Adaptado Soares (2016).

O segundo tabuleiro da Figura 1 era reservado exclusivamente para as de-
marcacoes do jogo do seu oponente, que deveria acontecer segundo as especi-
ficagcdes do adversario, sendo agua ou algum tipo de embarcacio. O vencedor
seria o jogador que conseguisse afundar todos os navios do seu oponente. Por
fim, ocorreu a socializacido a respeito do desenvolvimento da atividade, mo-
mento em que os estudantes tiveram a oportunidade de avaliar a oficina por
meio de um questionario. Sendo este, um instrumento essencial para a andlise

dos dados, bem como os registros feitos durante a realizagcédo da oficina.

RESULTADOS

Durante a execucgdo da oficina, observou-se que as turmas participaram
de maneira ativa em todos os momentos propostos e foi possivel atingir o ob-
jetivo da oficina, que visava a abordagem das relacdes trigonometricas de uma
maneira diferente das situacdes encontradas nos livros didaticos, como preco-
nizado por Grando (2015). Os estudantes ainda mencionaram que conseguiam
visualizar o uso da trigonometria fora do ambito escolar, citando areas profis-
sionais como arquitetura e astronomia, além de disciplinas como a geografia

que utiliza da trigonometria para estimar distancias entre divisas.

No inicio da oficina, questionou-se sobre o entendimento das relacdes
trigonomeétricas aos integrantes das turmas, em geral, os estudantes afirmaram
ndo ter tanto dominio voltado a este saber. No entanto, durante a realizacao da

oficina, os estudantes corresponderam as solicitacdes dirigidas, evidencian-
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do o beneficio de propor atividades que fogem das tarefas prototipicas em

sala de aula.

Quanto a aplicacdo do jogo, s6 houve dificuldades na organizacao das
duplas direcionadas ao espacgo da sala de aula, visto que em consonancia com
a quantidade de estudantes por turma, os jogadores nao tiveram entre si a dis-
tancia ideal, como pode ser observado na Figura 3. No entanto, mesmo com este

impasse, notou-se que as duas turmas obtiveram bom desempenho.

Figura 3. Dupla realizando o jogo

Fonte: Producéo das autoras.

Quanto a avaliacdo realizada no final da atividade, por um formulario,
este que continha questdes referentes ao evento e especificos a oficina, os es-
tudantes se mostraram satisfeitos e expressaram o anseio por mais momentos
como o que havia vivenciado. Visto que dificilmente os saberes matematicos
sdo abordados de maneiras distintas dos métodos tradicionais, isso resulta de
diferentes fatores, sendo o principal, a carga horaria dos professores, disponi-
vel para o planejamento das aulas. Em relacdo a oficina, numa escala de zero a
dez, a maioria dos estudantes atribuiu a nota maxima, como pode ser observado

na Figura 4.
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Figura 4. Nota que os estudantes atribuiram a atividade

Considerando uma escala de 0 a 10, que nota
voceé atribui a essa atividade que acabou de
participar?
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Fonte: Producéo dos autores.

Em relacdo ao tempo destinado para a realizagdo da oficina e os mate-
riais didaticos utilizados, os dados sio apresentados na Figura 5. E perceptivel
a satisfacdo da maioria dos estudantes para o tempo em que ocorreu a oficina.
No entanto, trés participantes avaliaram negativamente, isto pode ser explica-
do, por desejarem mais tempo para executar o jogo, ou seja, analisar diferentes
estratégias de como a dindmica poderia suceder, caso tivessem a oportunidade
de jogar novamente, dispondo assim, as embarcacdes de maneiras distintas da
primeira partida.

Figura 5. Tempo destinado e materiais didaticos utilizados na oficina

Tempo destinado para Materiais didaticos utilizados na
realizagdo da oficina oficina

RUIM REGULAR

REGULAR
OTIMO
OTIMO

NAD QUERO OPINAR
NAO QUERO OPINAR

BOM

||

V] 5 10 15 20 25 30 35 a0 o 10 20 30 40 50 60
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Fonte: Producéao dos autores.

Quanto aos materiais didaticos utilizados, pode-se afirmar que foi bem
aceito pelas turmas, visto que, a avaliacao foi positiva. Nos itens seguintes, foi
avaliado o dominio tedrico e pratico dos ministrantes, assim como as tematicas
abordadas nas oficinas ofertadas, como pode ser observado na Figura 6. Os da-
dos obtidos demonstram satisfacdo para com o dominio tedrico e pratico das
ministrantes, ou seja, ndo houve criticas quanto ao posicionamento e sugestoes

para possiveis alteracdes em outras vivéncias.
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Figura 6. Dominio dos ministrantes e Tematicas abordadas

i Dominio tedrico e pratico das T Tematicas abordadas nas 1
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Fonte: Producéao dos autores.

Em relacdo as temadticas abordadas, as turmas avaliaram positivamente,
isto €, os estudantes conseguiram identificar a importancia dos saberes con-
templados, apesar de alguns terem demonstrado uma resisténcia no momento
inicial. Essa avaliacdo evidencia a importancia do tema escolhido e, em rela-
cdo ao dominio tedrico e pratico das ministrantes, é possivel relacionar com a
imersdo no processo formativo do professor, proporcionada pelo PRP. Por fim,
o formuldrio possibilitou que os individuos deixassem sugestdes para os pro-
ximos eventos. Apesar de apenas dez estudantes responderem, de modo geral,
as respostas solicitaram que possam ser realizados mais momentos como o que

vivenciaram, como ilustrado na Figura 7.

Figura 7. Formulario de Avaliacdo - Sugestdes

Fonte: Arquivo pessoal das autoras.

Os resultados obtidos ratificam os apresentados por Ramos (2021), visto
que, no inicio da atividade, a turma demonstrou que o saber das relagdes trigo-

nomeétricas ndo era tdo simples, mas que, ao serem abordadas com diferentes
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metodologias, tornou-se compreensivel. Por envolver um jogo, os estudantes
demonstraram entusiasmo e fascinio pela proposta que estava sendo realizada,
em consonéancia com as ideias de Bezerra (2014) e Grando (2015), na qual des-

taca que o jogo possibilita melhorias nos processos de ensino e aprendizagem.

CONSIDERACOES FINAIS

Em sintese, desenvolver o estudo trigonométrico por meio do Jogo Bata-
lha Naval associado ao uso cotidiano pode colaborar com os estudantes. Visto
que, a utilizacdo dos jogos contribui de maneira efetiva para com os processos
de ensino e de aprendizagem. Com a exposicdo dos saberes relacionados ao
estudo, execucdo do jogo e aplicacdo de um questionario, foi possivel concluir
que o jogo batalha naval estimulou a aprendizagem dos estudantes para com
as relacdes trigonométricas por meio da identificacdo dos angulos em graus e

radianos nos tabuleiros.

Os resultados evidenciaram que os estudantes nao estiao acostumados a
vivenciarem atividades ludicas dos saberes matematicos propostos em sala de
aula. Sendo assim, quando as turmas tém a oportunidade de participar de uma
proposta que envolve metodologias diferentes das que estdo acostumados a
contemplar em classe, estas obtém um desempenho eminente, se comparado

aos resultados obtidos com atividades mecanizadas.

Com a realizacdo da oficina, foi possivel observar que a insercdo de meto-
dologias diferentes, que envolvam dinamismo, interacdo e pratica sdo estratégias
importantes para a mudanca do paradigma que a Matematica é dificil. Ainda nes-
se contexto, a vivéncia da atividade foi de grande relevancia para as residentes
em suas experiéncias enquanto docentes em formacao, visto que, foi o primeiro

contato com Ensino Médio e foi uma experiéncia prazerosa e enriquecedora.

Uma vez que a oficina evidenciou resultados exitosos, espera-se que pos-
sa contribuir com os professores da Educacao Basica, para que estes, reflitam
e considerem a realizacdo de atividades ludicas em sala de aula e, consequen-
temente, possam ter estudantes mais motivados e criticos quanto aos saberes
matematicos. E perceptivel que os estudantes obtém excelentes resultados
quando os saberes sdo abordados por diferentes metodologias. Visto isso, para

futuros trabalhos, espera-se que possa trabalhar a trigonometria associada a
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geometria analitica, assim como o desenvolvimento e aplicagcao de outros jogos

e materiais didaticos voltados para as relagdes trigonomeétricas.
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CONSIDERACOES INICIAIS

Os processos de ensino e aprendizagem da matematica tem passado por
diversas transformacdes. As abordagens ludicas e experiéncias com materiais
manipulaveis ndo eram comumente utilizadas, os estudantes continuamente se
beneficiam enormemente dessas transformacdes. A introducio de abordagens
mais interativas e envolventes na educacido matematica tem resultado em um
maior engajamento dos estudantes e uma assimilacdo mais eficaz dos conceitos

fundamentais (Luz; Sabido, 2019).

De acordo com Lorenzato (2006), a incorporaciao de elementos ludicos
no ensino da matematica proporciona um ambiente mais envolvente e motiva-
dor para os estudantes. Jogos, quebra-cabecas, atividades praticas e desafios
matematicos estimulam a curiosidade e o pensamento critico dos estudantes,

tornando a aprendizagem mais dinamica e prazerosa. Por meio dessas experi-
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éncias, os estudantes tém a oportunidade de explorar conceitos abstratos de

maneira concreta, tornando a matematica mais tangivel e acessivel.

Desse modo, o presente capitulo busca pormenorizar os dados de uma
oficina executada em uma escola da rede estadual, durante o evento de come-
moracao ao Dia da Matematica de 2023 da Universidade de Pernambuco - (UPE),
campus Petrolina. Essa oficina tinha o objetivo de explorar os beneficios da
incorporacgdo de elementos ludicos no ensino e aprendizagem da matematica.
Essa abordagem pedagogica despertou a curiosidade e o pensamento critico
dos estudantes, tornando a aprendizagem em um processo dindmico, prazeroso
e significativo.

A oficina foi desenvolvida por duas discentes do curso de Licenciatura
em Matematica, participantes do Projeto de Residéncia Pedagodgica (PRP) e
subprojeto intitulado “Articulacdes pedagdgicas inovadoras na docéncia in-
clusiva: caminhos para o processo formativo docente”, fomentado pela Co-
ordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Esse
orgao busca promover um programa institucional dedicado a formacdo de
professores, tendo como objetivo principal aprimorar a qualidade da forma-
cdo inicial dos discentes, estabelecendo relagcdes entre a universidade e as
escolas de educacdo basica e desenvolvendo habilidades e competéncias es-

senciais para a pratica docente.

Com o intuito de destacar a énfase da tematica do programa, foi enfatiza-
da a perspectiva da inclusdo como uma das preocupacgoes centrais no trabalho
desenvolvido na escola, visando incentivar a cultura inclusiva. Nesse contexto,
as atividades foram direcionadas a duas turmas do 3° ano do Ensino Médio,

abordando os conceitos de tendéncias centrais, moda, média e mediana.

Para abordar essas tematicas, optou-se por utilizar o jogo “Leilao de Me-
nor Lance”, adaptado da dissertacido de Justo e Magalhdes (2019) em duas tur-
mas do 3° ano do Ensino Médio, com participagcdo de 64 estudantes. O recur-
so utilizado para a abordagem dessas tematicas tinha como enfoque tornar o
ensino de matematica mais dinamico e interativo, permitindo aos estudantes
experimentar e explorar os conceitos matematicos de forma mais engajadora,

dando significado para os mesmos.
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O presente capitulo foi organizado em 5 sec¢des, sendo elas: introducao,
onde foram apresentados os objetivos e as discussdes de modo geral. A segunda
secdo sera a metodologia, na qual serdo exibidos os procedimentos metodolo-
gicos. Em seguida, na terceira secdo, sera o referencial tedrico. A quarta e quinta

secao referem-se, respectivamente, aos resultados e as consideracdes finais.

METODOLOGIA

Este trabalho é um relato de experiéncia vivenciada durante as comemo-
racoes do Dia da Matematica de 2023 em uma escola-campo do PRP, tendo como
publico alvo o terceiro ano do Ensino Médio. O objetivo do evento foi apresen-
tar as escolas uma abordagem mais atraente para o ensino e aprendizagem da
matematica, buscando despertar o interesse dos estudantes por essa disciplina,
desmistificando as barreiras criadas pelos aprendizes ao longo da vida escolar.

Para realizacdo deste projeto foi criada uma oficina com estratégias e me-
todologias capazes de promover interacdo e aprendizagem significativa, a fim
da compreensao dos conceitos abordados nessa etapa escolar. Neste contexto,
foi feita uma adaptacdo de um jogo que apresenta 10 questdes da tematica me-
didas de centralidade, aliando elementos ludicos ao raciocinio logico. A oficina
buscou ir além dos métodos tradicionais de ensino, proporcionando uma ex-
periéncia imersiva para os participantes. O jogo foi cuidadosamente adaptado
para apresentar questdes simples, que sdo fundamentais para a compreensao

dos conceitos estudados.

Inicialmente, foi questionado aos estudantes se eles tinham conhecimen-
to sobre o funcionamento de um “leildo”, e todos afirmaram estar familiarizados
com o termo. Em seguida, foi explicado o funcionamento do jogo: consiste em
10 questdes relacionadas a média aritmética simples, média aritmética ponde-
rada, mediana e moda. Cada equipe teria de 30 a 60 segundos para responder
cada pergunta, e a equipe que oferecer o “lance” mais proximo da resposta
correta recebera pontos. Foi ressaltado também que qualquer grupo que fosse
pego utilizando qualquer utensilio tecnoldgico para realizar os calculos seria

desclassificado da competicéao.

Ao estabelecer um limite de tempo para os estudantes responderem a

cada pergunta, incentivou-se a rapidez de raciocinio e a capacidade de tomar
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decisdes em situacdes de pressdo, como por exemplo nas avaliacdes. Essa di-
namica também estimulou o trabalho em equipe, pois os membros do grupo
precisavam colaborar, discutir e chegar a um consenso sobre o lance a ser dado.
Apés a finalizacdo do tempo estipulado, as respostas corretas eram reveladas
e as equipes tinham a oportunidade de comparar seus lances com a resposta
exata. E as questdes em que os mesmos demonstravam duvidas eram resolvidas

no quadro durante a oficina.

Além de reforcar os conceitos matematicos, o jogo do leildo traz uma
abordagem divertida e interativa para o aprendizado. Os estudantes podem
aplicar seus conhecimentos em situacdes cotidianas, enquanto desenvolvem
habilidades de calculo, analise e trabalho em equipe. Apds o jogo foi entregue
um questionario de avaliacdo para que os estudantes pudessem expressar o que

acharam e possiveis sugestdes para as préoximas aplicacoes.

Para a realizagdo dessa atividade, as turmas foram divididas em grupos
compostos por 5 ou 6 estudantes. Os proprios estudantes tinham a liberdade
de escolher seus colegas de equipe e, rapidamente, se organizaram e mostraram
entusiasmo para iniciar o jogo. Essa organizacdo prévia dos grupos e a euforia
demonstrada pelos estudantes evidenciaram a importancia de proporcionar
espacos em que eles se sintam ativos e envolvidos em seu préprio processo de
aprendizagem. Essa abordagem contribuiu para a construcdo de um ambiente
educacional estimulante e favoravel ao desenvolvimento de algumas habilida-

des matematicas e do trabalho em equipe.

O PROGRAMA RESIDENCIA PEDAGOGICA

O PRP, em paralelo ao estagio supervisionado, apresenta objetivos entre-
lacados, porém vai além do estagio, proporcionando uma formac¢ao mais abran-
gente e aprofundada. Enquanto o estagio supervisionado é uma etapa funda-
mental da formacao inicial do futuro professor, permitindo que ele vivencie a
pratica docente e aplique os conhecimentos adquiridos na teoria, a residéncia
pedagodgica amplia essa experiéncia ao estabelecer uma relacdo mais duradoura

entre o estudante de licenciatura e o seu futuro campo de atuacao.

Nesse sentido, Giglio (2010) afirma que as experiéncias das formacodes ini-

ciais e continuadas proporcionam uma conexao significativa entre o conheci-
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mento tedrico e a pratica pedagdgica, estabelecendo uma ligagcao entre o que é
sistematico e o que é temporario no contexto educacional. Essas vivéncias sdo
acompanhadas pela orientacdo dos docentes, professores e gestores atuantes

no ambiente escolar.

Dessa forma, o PRP, sem duvidas contribui para a formacao de professo-
res mais sensiveis e preparados para lidar com as diversidades presentes na sala
de aula. A associacdo entre a formacdo inicial e continuada é estabelecida em
um contexto de imersdao complexa dos residentes nas praticas pedagogicas, o
que demanda atencao, planejamento e perseveranca. A formacédo inicial e con-
tinuada dos residentes se complementa, criando uma interligacdo entre teoria
e pratica que € essencial para o desenvolvimento profissional dos futuros pro-
fessores. Através da residéncia pedagodgica, os residentes tém a oportunidade
de vivenciar de forma intensiva a rotina escolar, participando ativamente das

atividades e processos educacionais (Giglio, 2008).

JOGOS NO ENSINO DA MATEMATICA

Os processos de ensino e aprendizagem da Matematica estdo estreita-
mente relacionados a motivacido para aprender a disciplina, a abordagem do
professor em relacido ao conteudo e a saude mental dos estudantes, entre outros
fatores que exercem influéncia direta no progresso e desenvolvimento dos con-

teudos em sala de aula.

De acordo com Lorenzato (2008) as palavras, por si s6, ndo possuem 0O
mesmo impacto que objetos ou imagens quando se trata de ensinar, 0 mesmo
destaca a importancia de utilizar ndo apenas palavras, mas tambem objetos tan-
giveis e imagens visuais no processo de ensino. Ele enfatiza que esses recursos
adicionais tém um poder expressivo e representativo que complementa e enri-

quece a transmissao de conhecimentos.

O jogo proporciona o desenvolvimento de estrategias de resolucdo de
problemas, pois permite a investigacdo e exploracido do conceito por meio da
estrutura matematica subjacente ao jogo. Quando os estudantes jogam tém a
oportunidade de elaborar e testar estratégias para vencer o jogo, vivenciando

de forma pratica a aplicacdo dos conceitos matematicos (Grando, 2000).
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Corroborando com os autores acima, Smole, Diniz e Milani (2007) afir-
mam que o trabalho com jogos é um recurso que favorece o desenvolvimento
da linguagem, diferentes processos de raciocinio e a interacao entre os apren-
dizes. Durante um jogo, cada jogador tem a oportunidade de acompanhar o de-
sempenho de todos os outros, expressar pontos de vista e aprender a ser critico
e confiante em si mesmo. Ao envolver-se em atividades ludicas, os estudantes
tém a chance de praticar e aprimorar suas habilidades linguisticas. Eles pre-
cisam comunicar-se com os outros jogadores, expressar suas ideias, formular
argumentos e justificar suas estratégias. Essa pratica constante da linguagem
oral e escrita contribui para o desenvolvimento da expressao verbal, da escuta

ativa e da capacidade de argumentacdo dos estudantes.

Com base nas contribuicdes dos autores mencionados, fica evidente a
importancia da presenca dos jogos no ensino da Matematica. Os jogos ofere-
cem um ambiente ludico e desafiador, que promove o desenvolvimento de ha-
bilidades matematicas, o engajamento dos estudantes e a construcdo de uma
aprendizagem significativa. Ao utilizar jogos, os discentes podem estimular o
raciocinio légico, a resolucdo de problemas, o trabalho em equipe e a confian-
ca dos estudantes em suas habilidades matematicas. Dessa forma, os jogos se
apresentam como uma ferramenta valiosa e eficaz para tornar o ensino da Ma-
tematica mais envolvente, motivador e efetivo, possibilitando uma abordagem

dindmica e prazerosa para a aprendizagem dos aprendizes.

A VIVENCIA DA OFICINA

Ao longo da realizacdo deste relato, os recursos utilizados para a coleta
de dados desempenharam um papel fundamental na obtencao de informacdes
relevantes sobre a oficina. Os instrumentos de coleta utilizados foram, a obser-
vacao e o questionario de avaliagdo, onde foi possivel reunir alguns aspectos

significativos para a escrita deste trabalho.

Foi possivel constatar que a insercao da ludicidade na sala de aula de-
sempenha um papel fundamental no desenvolvimento e na motivagédo dos es-
tudantes, uma vez que o jogo instiga a crianga/jovem a utilizar sua inteligéncia
de forma ativa. Ao incorporar atividades ludicas no ambiente escolar, é possivel

facilitar a assimilacdo dos conteudos apresentados e promover o desenvolvi-
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mento do raciocinio dos estudantes, o que, por sua vez, contribui para a moti-

vacao tanto do estudante quanto do professor, como afirma Lorenzato (2012).

Ficou evidente a partir das avaliacdes dos estudantes que um problema
encontrado foi o pouco tempo para a resolucio das questdoes. Os mesmos enfa-
tizaram que causava uma excitaciao e ao mesmo tempo um pouco de ansiedade,
pois era uma competicdo e todos queriam ganhar. Além disso, os aprendizes
salientaram por diversas vezes como foi significativo para eles ver a matematica

de uma forma divertida e sair do tradicional da sala de aula.

CONSIDERACOES FINAIS

Apos a experiéncia durante o dia da matematica, foi possivel afirmar que
sucedeu mais uma experiéncia significativa para a trajetoria académica e que
os objetivos foram alcancados. A participacao dos estudantes e a ajuda da pre-
ceptora e supervisora contribuiram de forma significativa para que fosse ter
uma vivéncia completa. Ficou evidente que é possivel desenvolver atividades
praticas e obter resultados que podem ser compartilhados com toda a comuni-

dade escolar.

Apesar da versao inicial do Leildo de Menor Lance (Justo; Magalhdes,
2019) ter abordagem distintas dos apresentados nesse trabalho, constatou-se
interacdo dos estudantes, desenvolvimento a concentracao e o raciocinio logi-
co-dedutivo de forma equivalente. Dessa forma, a partir das observacgoes fei-
tas durante a realizacao da oficina, foi possivel verificar que a incorporacao de
elementos ludicos contribui no ensino e na aprendizagem desenvolvendo nos
estudantes habilidades em resolucao de problemas, raciocinar sobre pressio e
0 senso cooperativo, pois os estudantes conseguiam estimar as respostas com

base nas discussdes em grupo;

Durante a realizacdo da oficina, constatou-se mais uma vez os desafios
diarios enfrentados pelos professores e a espera constante de que tenham todas
as respostas para as duvidas dos estudantes. As contribuicdes desta etapa fo-
ram importantes para a formacdo académica, mostrando que a conclusao dessa
etapa resultara em recursos indispensaveis para um excelente profissional no
futuro. Neste contexto, em trabalhos futuros sugere-se a adaptacao do jogo com

outros conteudos matematicos.
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CONSIDERACOES INICIAIS

O estudo das narrativas na formacao de professores tem crescido ao longo
dos anos, contribuindo para o reconhecimento das praticas pessoais e profis-
sionais desses sujeitos. Dessa forma, o acesso a essas narrativas permite, sobre-
tudo, o estudo de aspectos como a construcao da identidade docente ao contar
sua historia para apropriar-se dela em um processo, eminentemente formativo,

de autoria (Oliveira, 2011).

Nessa perspectiva, este capitulo apresenta parte dos resultados de uma
pesquisa desenvolvida no Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo (a nivel
de mestrado), e tem como objetivo analisar os impactos da formagéo nas prati-
cas pessoais e profissionais dos egressos do Curso de Pedagogia a Distancia da

UFAL, por meio de suas narrativas de formacao.

11DOI: https:/doi.org/10.48016/xiiienccultgt7cpartscapl
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A partir da metodologia da pesquisa qualitativa, busca-se responder quais
os impactos da trajetdria formativa nas praticas profissionais dos egressos do
Curso de Pedagogia a Distancia. Com o desenvolvimento das analises e resulta-
dos, discutiu-se as narrativas de estudantes no processo da formacao docente,
sobretudo, destacando seus sonhos, trajetorias e os impactos dessa formacao
na vida desses sujeitos, pontuando, ainda, a importancia do curso de pedagogia

EaD para a formacgdo docente em Alagoas.

EDUCACAO A DISTANCIA COMO POSSIBILIDADE DE FORMACAO DE
PROFESSORES

A criacdo da Educacéo a Distancia surge no século XIX, quando sua utili-
zacado e formacdo se dava, ainda, por meio de correspondéncias, com 0s cursos
de instrucdo que eram entregues pelo correio, denominado naquele momento
de estudo por correspondéncia (Moore; Kearsley, 2011). Igualmente ao modelo
utilizado por outros paises, as primeiras iniciativas em educacao a distancia no
Brasil se deram no século XX, por meio de cursos por correspondéncia, onde o
radio e televisdo foram utilizados, por um longo periodo, como meios de apoio

para o desenvolvimento das atividades de formacao.

A partir de 2005, a EaD ganha forcas com a regulamentacdo do artigo 80 da
LDBEN 9394/96 com o Decreto 5.622 de dezembro de 2005, que a define como
modalidade educacional na qual a mediagdo didatico-pedagogica nos proces-
sos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizacao de meios e tecnologias de
informacdo e comunicacao, com estudantes e professores desenvolvendo ativi-
dades educativas em lugares ou tempos diversos (Brasil, 2005), com o objetivo
de formar os professores que atuavam na docéncia sem a devida qualificacéo

em nivel superior.

E necessario mencionar que no Brasil um grande niumero de professores
atuava apenas com o curso de nivel médio, o conhecido Magistério. Se por um
lado a lei regulamentava a formacdo minima para a atuagdo dos professores, por
outro, esses profissionais ao mesmo tempo em que precisavam buscar forma-
cdo adequada, ndo podiam se afastar das salas de aula para garantir essa forma-
cdo. Como garantir, entdo, a formacao em nivel superior para esses professores?

Dada a amplitude dos numeros e das regides onde as demandas eram maiores,
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ndo poderia ser realizado por meio de cursos presenciais no prazo da Década

da Educacao (Silva, 2018). A EaD surge como possibilidade para essa formacao.

Com o Decreto 5.800 de 8 de junho de 2006, cria-se o Sistema Universi-
dade Aberta do Brasil (UAB) com a finalidade de expandir e interiorizar a oferta
de cursos e programas de educacdo superior no Pais, oferecendo, prioritaria-
mente, cursos de licenciatura de formacéo inicial e continuada de professores
da educacao basica (Brasil, 2006). Expandiu-se, portanto, as possibilidades do
processo de formagdo em nivel superior. A interiorizacdo dos cursos EaD fez
com que novos sujeitos buscassem a graduacao a distancia, uma vez que para
muitos essa € unica oportunidade de realizar um curso superior em uma insti-

tuicdo publica.

NARRATIVAS NO CONTEXTO DA FORMACAO DOCENTE

A formacdo docente envolve elementos da vivéncia escolar, o periodo
académico e o desenvolvimento da atividade docente, constituindo a identida-
de profissional do professore, que passa a atribuir sentido a suas acdes, face as
diferentes reflexdes vivenciadas durante a sua trajetéria. Nessa perspectiva, as
pesquisas com egressos dos cursos de educacao superior permitem que sejam
realizadas reflexdes sobre as contribuic¢des das IES na sociedade e no merca-
do de trabalho desses egressos, levando em consideracdo que em um mercado
de trabalho com exigéncias que evoluem constantemente, essas IES devem re-
pensar regularmente a oferta de formacéo e sua pedagogia. Se por um lado, as
pesquisas junto aos egressos ndo constituem a unica fonte dessa reflexao, por
outro, representam um elemento essencial para que ela ocorra. E por isso que
um melhor conhecimento de seus processos e de suas contribui¢cdes pode vir
a ser uma ajuda importante para melhorar o funcionamento das instituicdes
(Paul, 2015).

A pesquisa narrativa tem proporcionado, no campo da educagdo e da for-
macao de professores, um importante processo de construcio e reconstrucao
de diversas historias, seja ela pessoal, seja profissional de muitos sujeitos nesse
processo de formacdo. Dessa forma, esse processo de “construcdo e reconstru-
cdo das histoérias pessoais e sociais das pessoas tém inspirado muitas pesquisas

F

i FORMAGAO DOCENTE, REPRESENTACOES SOCIAIS E MATEMATICA
Ana Paula Couceiro Figueira ® Evanilson Landim Alves ® Natércia de Andrade Lopes Neta

(Org.)

»



e revelado que os professores apresentam um consideravel desenvolvimento

profissional quando passam por essas experiéncias” (Oliveira, 2011, p. 290).

A contribuicado da pesquisa narrativa sobre as praticas dos professores,
tem possibilitado que narrem momentos subjetivos de suas trajetorias pessoais
e profissionais no processo da formacao docente, contribuindo para as analises
reflexivas deste estudo, como também para as proprias reflexdes dos sujeitos
interlocutores desta pesquisa. Essas se apresentam como importante artefato
para o reconhecimento pessoal e profissional dos sujeitos, que se dedicam a

narrar suas historias, trajetdrias e experiéncias cotidianas da formacao.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O percurso metodoloégico deste estudo fundamenta-se na pesquisa de
natureza qualitativa, tendo como método a pesquisa narrativa, levando em con-
sideracdo que o desenvolvimento de uma situacéo natural, é rica em dados des-
critivos, que apresenta um plano aberto e flexivel e focaliza a realidade de for-

ma complexa e contextualizada da situacdo pesquisada (Liidke; André, 2018).

Além da busca bibliografica de estudos que discutem o processo da for-
macdo docente na EaD, a pesquisa contou com as narrativas dos sujeitos inter-
locutores, por acreditar que: “la construccion de narrativas y su lectura, analisis
y discusién en contextos de formacion inicial y permanente, ofrecen un gran
potencial en el desarrollo personal y profesional de los docentes” (Reis; Cli-
ment, 2012, p. 24). A tipologia metodologica contemplou a memoria de 30 par-
ticipantes na compreensao histérico-social, do perfil social e da formagédo no
panorama educacional dos egressos das turmas ofertadas em 2012, 2013 e 2014
no Curso de Pedagogia a distancia da UFAL, tecendo as consideracdes por meio

de reflexdes a partir de suas narrativas.

A coleta dos dados foi desenvolvida a partir de dois instrumentos: o pri-
meiro com a aplicacdo de questionario (versdo Google Forms), e o segundo com
a realizacdo de entrevista semiestruturada (versdo Google Meet), efetivado a
partir da assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).
Ambos realizados de forma on-line, devido ao periodo de isolamento social na

pandemia da Covid-19.
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O tratamento dos dados coletados teve como base os estudos de Ludke e
André (2018, p. 18), levando em consideragao que “o primeiro passo nessa ana-
lise é a construcdo de um conjunto de categorias descritivas”. Dessa forma, para
as discussdes apresentadas nesse estudo, foram analisadas duas categorias: so-
nhos que se transformam em realidades e, os impactos da formagdo docente
na vida profissional, ambas construidas a partir das narrativas desses sujeitos.
Dessa forma, analisou-se os questiondrios aplicados e as entrevistas realizadas,
a fim de compreender a trajetéria da formacao docente, como também conhe-
cer os impactos dessa formacdo nas praticas profissionais de egressos do Curso
de Pedagogia EaD da UFAL.

SONHOS QUE SE TRANSFORMAM EM REALIDADES

Os sonhos fazem parte da vida das pessoas, e embora, muitas vezes, pa-
reca ser dificil torna-los realidades, o fato é que sdo eles que impulsionam os
sujeitos a buscarem melhorarias para suas vidas, no contexto social, pessoal e
profissional. Entende-se, portanto, que “sonhar nao é apenas um ato politico
necessario, mas também uma conotacio de forma historico-social de estar sen-
do de mulheres e homens. Faz parte da natureza humana que, dentro da histo-
ria, se acha em permanente processo de tornar-se” (Freire, 1992, p. 47).

Nessa constante busca de tornar seus sonhos em realidades, os sujeitos
comecam a tracar estratégias para alcancar resultados que possam melhorar
suas vidas, sejam os aspectos de cunho pessoal, sejam os de cunho profissional.
Dessa maneira, observa-se algumas narrativas dos participantes da pesquisa,
com o intuito de compreender suas trajetorias para a realizacao de seus sonhos,

antes de ingressarem no ensino superior:

(...) Minha vida antes do curso era tranquila, estava recém casada
e com uma filha de 1 ano. Porém almejando um futuro melhor,
com mais perspectivas e prospero (Egresso 6).

(...) Minha vida antes de participar do curso de pedagogia era
estudar e trabalhar em casa e em casas de familia, lojas e onde
tivesse oportunidade. Fiz o curso de magistério, o cientifico e
ao final consegui entrar finalmente no curso. Foi um grande
sonho realizado (Egresso 12).
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Essas primeiras narrativas mostram, dentre outros aspectos, a relacdo
familiar, os sonhos e a necessidade desses sujeitos de ingressar em uma uni-
versidade publica. Esse terceiro aspecto é o que chama a atenc¢do nessas nar-
rativas pois, a partir do sonho de cursar uma graduacéao e ter melhores pers-
pectivas de vida, foi que fez com esses sujeitos buscassem a universidade,
compreendendo sua importancia para a formacdo e melhoria de vida pessoal
e profissional, pois, “ndo ha mudanca sem sonho como ndo ha sonho sem es-

peranca” (Freire, 1992, p. 47).

Muitos desses sujeitos vém de familia humilde, sdo pessoas que sonham,
sofrem, lutam e que veem na educacéo a possibilidade para melhorar suas vidas.
A narrativa a seguir destaca, sobretudo, acontecimentos fortes e significativos

na trajetoria de vida dessa participante:

(...) De familia humilde sempre sonhei em me tornar professora.
Estudeiavidainteiranarede publica de ensino e por ser excelente
aluna consegui uma bolsa de 50% da mensalidade na rede
particular para cursar o ensino médio, mesmo assim minha mae
(mée solteira) ndo teve como arcar com as despesas e terminei o
ensino médio do ano de 2012 em fevereiro de 2013 (na época a
rede estadual tinha um calendario letivo muito atrasado e sempre
concluia nos meses de janeiro ou fevereiro). Enfim, conclui o
ensino meédio na rede publica com atraso significativo, faxinando
casas 0 més inteiro inclusive aos domingos e recebendo 100 reais
mensais, neste ano de 2013 fiz faxina o ano inteiro para comprar
meu primeiro notebook, fiz o vestibular em marco de 2013 e fui
classificada na primeira chamada, estudava com livros aleatoérios
que tinha em casa porque nessa época ainda nao tinha acesso
a internet, apenas um notebook que ainda estava pagando. Era
meu sonho me tornar professora e mesmo com um polo em minha
cidade eu precisava lutar muito para continuar mantendo-o. O
sonho de ser professora veio ainda na infancia no meu primeiro
ano escolar, tinha 7 anos. consegui! (Egressa 13).

Percebe-se, por meio da narrativa, a forca de vontade e o sonho dessa
egressa em cursar uma faculdade e se tornar professora em meio a uma trajetoria
cheia de percalcos e muitas dificuldades. A importancia dada a escola publica e
ao processo de formacao, fez com que a estudante buscasse possibilidades for-
mativas que contribuissem no fortalecimento pessoal, como também para o seu
ingresso no ensino superior, mesmo o ensino basico apresentando multiplos

problemas neste processo formativo. Diante desse contexto, compreende-se
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que um processo de formacao atua sobre sujeitos com histoérias de vida, expec-
tativas, condi¢Oes existenciais que potencializam ou limitam a agdo formativa
(Andrade, 2013). Assim, cada sujeito encara essas limitacdes de maneiras dife-
rentes, e as escolhas que fazem diante das dificuldades, é o que potencializam

os resultados na vida pessoal e profissional.

A narrativa da egressa 13 demonstra, sobretudo, suas dificuldades enfren-
tadas durante a trajetoria pessoal e académica. Porém, o que a fez lutar para
vencer seus desafios foi a forca de vontade em realizar seu sonho de se tornar
professora, ficando evidente a alegria dessa estudante no momento que conse-
gue comprar seu primeiro computador (notebook) para a realizacao dos estu-
dos, mesmo sem acesso a internet (problema que acontece, ainda, em diversos

povoados dos municipios alagoanos).

Como se pode observar, sdo muitas as dificuldades enfrentadas pelos es-
tudantes, tanto para ingressar, quanto permanecer no processo da formac¢ao no
ensino superior. Essas dificuldades aumentam ainda mais, quando essas pesso-
as nao dispdem de tempo nem condi¢des financeiras para cursar uma gradua-
cao presencial, e encontra na educacao a distancia possibilidades de obter essa

formacao. A narrativa a seguir, demonstra com mais detalhes esses aspectos

(...) Ha um tempo atras, eu tinha um enorme desejo de fazer uma
faculdade, mas minhas condi¢cdes eram minimas, visto que eu nao
trabalhava, apenas o meu esposo. Como moro no interior e nao
tenho familiares em Maceio (capital), ficava inviavel estudar em
alguma faculdade federal, na modalidade presencial. Até que uma
colega me contou do vestibular EAD, da Universidade Federal de
Alagoas. Eu me enchi de esperancas, enfim o meu desejo poderia
virar realidade, mas, ainda tinha o desafio de conseguir passar
no vestibular porque a demanda era muito grande. Acreditei que
seria possivel, eu consegui, gracas ao meu Deus, hoje tenho uma
licenciatura das melhores (Egressa 18).

Verifica-se as dificuldades enfrentadas pela egressa 18, ao destacar seu
desejo de ingressar no ensino superior, mesmo com as minimas condi¢oes fi-
nanceiras para arcar com os gastos de transporte, alimentacao e outros aspectos,
levando em consideracao o processo de formacdo na modalidade presencial.
Com a interiorizacdo da educacao a distancia, foi possivel levar a formacao em

nivel superior para muitas cidades interioranas, possibilitando a essa egressa,
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mas também a tantos outros estudantes, que nao tem condi¢des de cursar uma
graduacdo na modalidade presencial, levando em consideracdo que os Campus
das universidades federais ficam nas grandes capitais.

Nessa perspectiva, destaca-se a importancia da EaD para a formacao dos
sujeitos, tendo em vista que essa € a unica op¢ao para muitos sujeitos de realizar
um curso superior. Por isso, a necessidade de abertura e acompanhamento dos
polos de apoio presencial inseridos nos diversos interiores do Brasil. Em Alago-
as, a EaD/UAB/UFAL tem contribuido significativamente para realizar o sonho
de muitos professores, e o polo de apoio presencial, nesse contexto, “configu-
ra-se como um importante espaco para que os alunos tenham condicdes de

executar os procedimentos requeridos pelos docentes” (Balzzan, 2013, p. 203).

De certo, muitos aspectos precisam ser melhorados nesse processo de
formacdo adquiridos nos polos de apoio presencial. Nao basta apenas ofertar
cursos EaD nas cidades interioranas, mas é necessario o acompanhamento dos
setores responsaveis pela formacao dos estudantes, na verificagdo dos equipa-
mentos tecnolégicos, que sdo imprescindiveis para a comunicacao entre estu-

dantes e universidade, mas sobretudo, para a realizacdo das atividades.

Como citado, anteriormente, a UAB tem possibilitado ndo s6 a formacéao
inicial de professores, mas também tem oportunizado uma segunda graduacao
0s sujeitos que, de certa forma, ndo encontraram oportunidades profissionais
com a primeira formacao. Esses aspectos podem ser observados nas narrativas

a seguir:

(...) Antes de fazer o Curso de Pedagogia, ja era formada em
Histéria na UFAL, na modalidade bacharelado, o que me da
poucas oportunidades de trabalho, ficando limitada ao atuar
em escolas particulares, que era o que fazia, além de ter sido
monitora da Rede Estadual de Ensino. Antes de matricular no
Curso de Pedagogia, iria comecar o reingresso em Histéria a fim
de garantir a licenciatura, mas como fui aprovada no vestibular,
dei prioridade a essa nova graduacao visto que as oportunidades
se ampliariam. Ao mesmo tempo, acabei engravidando, era recém
casada, e ai iniciei o curso e a criagdo da minha filha num mesmo
momento. Mesmo com as dificuldades das duas situagoes, foi
plenamente possivel conviver e dar conta do que precisava
(Egressa 21).
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(...) Tenho graduacdo em psicologia, estava ha 25 anos mais ou
menos apos a graduacdo. E sou professora de uma escola de
reforco, e recebia varios alunos com problemas de aprendizagem.
Com isso, foquei em fazer o curso de pedagogia para melhorar
minha graduacio, e eu tinha sempre um sonho, um desejo de
fazer um outro curso. Fiz um curso em uma instituicio particular
e gostaria muito de fazer na UFAL, fiquei sabendo de um curso
EAD pela minha Irm3a, ela tinha feito pelo IFAL, e ja estava
matriculada. Fiz a prova na 2° turma (Egressa 29).

Como se pode observar, existem aqueles egressos que ja possuiam a pri-
meira graduacao antes de cursar Pedagogia a Distadncia na UFAL. Mesmo assim,
optaram por Pedagogia, levando em consideracdo a importancia dessa gradua-
cdo para a carreira profissional, como destaca, por exemplo, a egressa 21, ao nar-
rar que fez opcao por Pedagogia, justamente, pelas oportunidades de trabalho
que se ampliariam a partir da conclusdo dessa segunda graduacao. Da mesma
forma, a egressa 29 busca uma segunda graduacdo com o objetivo de melhorar
seu processo de aprendizagem, uma vez que ja trabalhava com o ensino, como
também alcancar novas oportunidades profissionais, levando em consideracao

que ja realizava algumas atividades no ensino de reforco escolar.

E bem verdade que a graduacio em Pedagogia abre varias oportunidades
de trabalho aos seus egressos. A regulamentacéo para o trabalho do pedagogo
nas diversas instituicdes de ensino (escolar e ndo-escolar), estdo presentes no
Art. 64 da LDB (Brasil, 1996), ao destacar que a formacdo de profissionais de
educacdo para administracdo, planejamento, inspecao, supervisiao e orienta-
cdo educacional para a educacgdo basica, sera feita em cursos de graduacao em
pedagogia ou em nivel de pds-graduacao, a critério da instituicdo de ensino,
garantida, nesta formacao, a base comum nacional.

Entende-se as narrativas dessas pessoas quando decidiram cursar peda-
gogia, tendo em vista o amplo campo de investigacao e atuagido profissional na
carreira docente. A trajetoria de vida desses egressos, demonstram, sobretudo,
o desejo e a necessidade de concluir o curso de pedagogia no intuito de melho-

rar suas vidas, ultrapassando as dificuldades da formacao.
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IMPACTOS DA FORMACAO DOCENTE NA VIDA PROFISSIONAL

Para a organizacdo das narrativas que serdo analisadas, partiu-se da se-
guinte questao: o que mudou em sua vida pessoal e profissional apos sua forma-
cdo em Pedagogia EaD? Em resposta, os egressos puderam narrar essas mudan-
cas, apresentando os impactos do processo advindo com a formacéo:

(...) Muitas coisas mudaram, as oportunidades profissionais que
estdo aumentando, mas principalmente a forma de ver o mundo
a minha volta, minhas perspectivas e como a minha vida pode
impactar na vida do outro de forma positiva (Egressa 6).

(...) Sendo habilitado como pedagogo pude aproveitar minha
experiéncia na vida profissional sendo Coordenador Pedagogico,
Diretor e Articulador de Ensino, pois mesmo sendo professor ha
mais de 24 anos, através dos estagios em varios segmentos da
educacdo, aprendi bastante, pois sdo informacgdes, conteudos e
experiéncias que s6 o Curso em si mostra durante os periodos
estudados, pois também tinhamos excelentes professores que
mostravam praticas vivenciadas que tambeém aplicavamos através
dos nossos estagios. Tipo, prestavamos contas das pesquisas
e estagios trazendo para a pratica cotidiana das experiéncias
vividas (Egresso 8).

E visivel os impactos da formacio em nivel superior na vida desses sujei-
tos. De fato, como destaca a egressa 6, ter uma graduagcdo muda a forma de per-
ceber o mundo e as oportunidades que decorrem dessa formacéo, o que acaba
contribuindo de forma significante ndo s6 no que se refere as questdes pesso-
ais, mas, sobretudo, nos aspectos profissionais, tendo em vista as expectativas
de desenvolver as habilidades tedricas nas praticas escolares, cooperando na

formacao de outros sujeitos nesse processo de ensino e aprendizagem.

Nessa perspectiva, as oportunidades e experiéncias profissionais desen-
volvidas a partir da formacado em pedagogia, foram pontos cruciais apresen-
tados pelo egresso 8. Do ponto de vista do egresso, a importancia do estagio
supervisionado para a formacao docente, onde por meio das experiéncias teo-
rico-praticas, contribui para que o processo da docéncia se torne mais amplo,
no sentido de oportunizar diversas possibilidades de trabalhar os conteudos de
forma prazerosa e segura, entendendo que o periodo de estagio é considerado

como uma ocasido “de extrema importancia para a formacao dos licenciandos
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(as) antes do ingresso profissional. [...] embora os programas de estagio apresen-
tem caracteristicas diversificadas, sua principal meta é propiciar que os estagi-
arios vivenciem e pratiquem o que lhes € ensinado, por meio das discussoes de

sala de aula universitaria (Barros; Viana, 2019).

Nesse contexto sobre os impactos da formacéo, outros egressos puderam
narrar dois momentos distintos de suas vidas, considerados importantes para o

desenvolvimento pessoal e profissional:

(...) Fui muito feliz durante a minha formacao. Tive o prazer
de estudar, estagiar e trabalhar na profissdo que estava me
formando. Trabalhei contratada durante 3 anos. Porém, com
a chegada da pandemia fiquei desempregada até hoje. Entéo,
fui de um sonho que tinha tudo para continuar dando certo
ao pesadelo do desemprego novamente. Hoje estou vivendo
da confeitaria enquanto surge a oportunidade de ensinar
novamente (Egressa 12).

(...) Trabalhei 3 anos na rede municipal de minha cidade e todos
0s anos minha turma sempre era a mais cheia e os pais no ato da
matricula pediam para que eu fosse professora dos filhos deles,
deixei a rede municipal por mudancas na gestao e hoje leciono
em uma das melhores escolas da rede particular da Cidade de
Santana do Ipanema. Mudei de faxineira para professora. Tenho
um Instagram pedagdgico ao qual postava dicas de atividades
para outros professores [...], em poucos meses ja tinha mais de 3
mil pessoas me seguindo de todo pais, a maioria professores, hoje
mal alimento o Instagram por falta de tempo mesmo. Meu curso
me impulsionou a ndo me tornar apenas professora (0 que era o
sonho inicial), me tornei pesquisadora, amante da minha area e
sonhando em avancar em um mestrado em breve (Egressa 13).

Diante da narrativa da egressa 12, a formacao em pedagogia teve impacto
em sua vida quando as experiéncias obtidas no percurso académico contribu-
iram para suas praticas profissionais, com oportunidades em todo o desenvol-
vimento da graduacgdo. Porém, com a pandemia da Covid-19, teve que se afas-
tar da sala de aula, tendo em vista a paralizacdo das atividades escolares, mas
sobretudo, por ndo pertencer ao quadro permanente de professores daquela
escola (atuando por meio de contratos junto as secretarias de educacao), fato
muito corriqueiro nas instituicdes de ensino no Brasil, especialmente, ressal-

tando o Estado de Alagoas onde a precarizacdo do trabalho docente também
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se faz presente. Esses aspectos aparecerdo mais adiante nas narrativas desses

profissionais, os quais favoreceram a continuacio das discussoes.

Nessa mesma perspectiva, a egressa 13 narra que o percurso da formacgéo
teve impacto promissor em sua vida, uma vez que pode desenvolver suas prati-
cas docentes, as quais contribuiram para a sua formacao pessoal e profissional.
Percebe-se, porém, mais uma vez, que os problemas envolvendo questdes po-
liticas acabam esbarrando do lado mais fraco da populacao, que mais precisa
exercer suas profissdes de forma digna. A egressa destaca que, apos a mudanca

de gestores municipais, perdeu o emprego.

Outro ponto de destaque, na narrativa da egressa 13, além de desenvol-
ver as atividades docentes no espago escolar, a docente encontra tempo para
gerenciar uma rede social, onde expde suas atividades com o objetivo de con-
tribuir com outros milhares de professores espalhados pelo Brasil. Do ponto de
vista de Moran; Masseto; Behrens, (2013, p. 45), “essa pagina possibilita ampliar
o alcance do trabalho do professor, de divulgacdo de suas ideias e propostas,
de contato com pessoas fora da universidade ou escola[...]. O importante é que
professores e alunos tenham um espaco além do presencial para encontros e
visibilizacdo virtual”. Logo, percebe-se que o trabalho exercido pela egressa 13
contribui ndo s6 para a sua formacao, mas também para a formacao de outros

professores, e ambos, contribuem para o processo de ensino e aprendizagem.

Dando sequéncia as analises, apresenta-se outras narrativas que contri-
buem com as discussOes referentes aos impactos da formacao em nivel supe-
rior na vida dos egressos do curso de pedagogia EaD/UAB/UFAL. Dessa forma,
quando questionados sobre o que mudou na vida pessoal e profissional, os

egressos narraram:

(...) Tudo. Ainda mesmo antes de colar grau e ja com uma
declaracdo da UFAL como provavel concluinte, em 2018,
consegui um contrato na secretaria de educacdo do meu
municipio onde trabalho até os dias de hoje. Amo ser professora
(Egresso 9).

(...) Mudou tudo! Consegui um contrato no municipio onde
leciono até hoje. Me sinto mais capaz, minha vida profissional
mudou bastante. Tenho orgulho de dizer que sou licenciada pela
UFAL (Egresso 18).
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(...) A graduacao em Pedagogia me possibilitou realizar mais um
concurso publico para professor dos anos iniciais com aprovacao
e posse. Também vem me proporcionando experiéncias na area
de gestdo e coordenacédo escolar (Egresso 20).

Diante dessas narrativas, percebe-se os impactos da formacao em Pedago-
gia EaD na vida pessoal e profissional desses egressos. A graduagao contribuiu
ndo soO para os aspectos pessoais, mas, sobretudo, impactou na vida profissio-
nal, quando destacam as oportunidades de trabalho que foram proporcionadas

no desenvolvimento graduagdo ou apos ela.

E certo, que com a auséncia de concursos publicos e a falta de oportuni-
dades de trabalho que proporcione segurancga aos profissionais da educacéo,
muitos desses egressos acabam se sujeitando aos processos seletivos disponi-
bilizados pelas prefeituras e secretarias de educacido em Alagoas, que por nao
realizar concursos publicos, acabam contratando esses profissionais (formados
em nivel superior), para exercer atividades docentes com saldrios defasados,
sem possibilitar momentos de formacao continuada, uma vez que esses profes-
sores (contratados) devem cumprir, muitas vezes, uma carga horaria de trabalho

que ndo permite a continuidade de estudo, pesquisa e formacao.

Seja por meio de um contrato junto as secretarias municipais de educa-
¢do, seja por meio da aprovagdo em concurso publico (quando esses ocorrem),
compreende-se a contribuicdo da universidade para a formacio desses pro-
fessores, nao s6 pelos cargos ocupados, mas sobretudo, pela oportunidade de
contribuir com o processo de ensino e aprendizagem que os levou a assumir

essas posicdes profissionais na docéncia, dentro das condi¢des apresentadas.

CONSIDERACOES

A investigacdo teve como objetivo principal analisar a trajetéria e os im-
pactos da formacio docente nas praticas profissionais dos egressos do Curso
de Pedagogia a Distancia da UFAL, a partir de suas narrativas. Por meio da pes-
quisa qualitativa, desenvolvida pelo viés do estudo de caso, foi desenvolvida a
partir da seguinte questdo: Quais os impactos da trajetoria formativa nas prati-
cas profissionais dos egressos de Pedagogia a Distancia?
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A partir das analises realizadas nas narrativas desses egressos, compreen-
de-se que todo cidaddo traz consigo sonhos que deseja alcancgar ao longo de
sua trajetdria de vida, nos aspectos pessoal e profissional. Isso acontece, nor-
malmente, na vida das pessoas que almejam atingir seus objetivos e melhorar

de vida.

A interiorizacdo da EaD/UAB contribuiu para que os sujeitos pudessem
obter formacdo em nivel superior. Foi possivel encontrar subsidios que pon-
tuaram esses aspectos referentes as possibilidades trazidas com a presenca da
EaD nos municipios alagoanos. Em algumas das narrativas, foram destacadas,
inclusive, que a EaD foi a unica oportunidade para obtencado da formacédo em

nivel superior, o que reforca a importancia da modalidade nesse contexto.

No que se refere aos impactos da formagdo docente para o desenvolvi-
mento das praticas pessoais e profissionais, ficaram evidentes, de um lado, as
oportunidades que o curso trouxe para a melhoria de suas vidas profissionais,
além do “status” de possuirem graduagdo em uma universidade federal, apesar
das dificuldades encontradas. Por outro, alguns egressos tiveram a possibilida-
de de participar de processos seletivos e assumir cargos de gestdo nas secreta-

rias de educacgio nos municipios nos quais estao inseridos.

O estudo contribui com a instituicao, no sentido de que possibilitara nova
compreensao do percurso formativo, verificando as dificuldades dos estudan-
tes, na busca de possibilidades de resolver as problematicas do desenvolvimen-
to da formacéo. Por outro lado, oportunizou conhecer os impactos da formacao
na vida pessoal e profissional dos egressos, como também fara com que a co-
munidade académica tenha uma visao de que a EaD (como o presencial) é uma
modalidade de ensino a qual tem oportunizado mudancas na vida dos sujeitos
que, em muitas situacdes, encontraram na EaD a unica possibilidade de con-

cluir a graduacéo.
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CONSIDERACOES INICIAIS

Com o aumento do contagio da Covid-19 pelo mundo em 2020, uma das
medidas preventivas adotadas pelo governo federal foi a quarentena, onde ape-
nas os servicos essenciais mantiveram seu funcionamento. Por este motivo, o
comeércio, shoppings e dentre outros estabelecimentos, tiveram suas atividades
interrompidas, incluindo as institui¢des de ensino que funcionavam na moda-

lidade presencial.

Dessa forma, todas instituicdes de ensino que tinham suas atividades de-
senvolvidas na modalidade presencial tiveram que fechar suas portas. O Mi-
nistério da Educacéo e Cultura (MEC) aprovou no dia 17 de marco de 2020 a

Portaria N° 343/2020 que autorizou, em carater excepcional, a substituicdo das
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disciplinas presenciais, em andamento, por aulas que utilizassem meios e Tec-

nologias de Informacgéo e Comunicacdo (BRASIL, 2020).

Seguindo também as recomendacdes do Estado de Alagoas, a Secretaria
de Educacao do Estado, orientou aos professores que além de utilizarem as Tec-
nologias Digitais de Informacéo e Comunicacgdo (TDICs), produzissem materiais
impressos simultaneamente para os alunos que ndo tinham acesso a internet.
Por este motivo, foi necessario que os professores se adaptassem as orientagoes
propostas e ajustassem as atividades desenvolvidas em sala de aula para dispo-

nibilizar aos alunos que ndo possuiam acesso a internet.

Com a adoc¢do do Ensino Remoto Emergencial (ERE) no pais, a Universi-
dade Federal de Alagoas (UFAL) passou a desenvolver suas atividades de forma
remota, consequentemente, o Programa de Residéncia Pedagdgica (PRP) do edi-
tal Capes n® 31/2020 do curso de Matematica Campus de Arapiraca/AL, também
foi desenvolvido remotamente. Assim, os residentes tiveram que se reinventar,
adaptando os conhecimentos que haviam sido adquiridos durante a graduacéao
para serem aplicados de forma presencial, para o ensino remoto. Segundo Gu-
gliano e Sainz (2020):

Dado o carater emergencial em que as instituicdes de ensino
necessitaram se adaptar ao ensino remoto, diversas cartilhas e
pesquisas foram publicadas com o intuito de auxiliar professoras
e professores no desafio de ensinar através das tecnologias. Essas
pesquisas possuem muitos vieses, areas e metodologias, porém,
parece haver um consenso entre muitas: ndo basta apenas inserir
os recursos didaticos utilizados na sala de aula presencial para

7

os Ambientes Virtuais de Aprendizagem; é necessaria uma
adaptacao (Gugliano; Sainz, 2020, p. 548).

Desse modo, essa pesquisa teve como objetivo geral investigar as contri-
buicdes das Tecnologias Digitais de Informacao e Comunicagao durante o Ensi-
no Remoto Emergencial, utilizadas pelos residentes do Curso de Matematica do

Programa Residéncia Pedagdgica da UFAL/Campus de Arapiraca.

A motivacao para a escolha desta tematica surgiu pela participacdo da
autora desta pesquisa no Programa de Residéncia Pedagodgica do curso de Ma-
tematica da UFAL/Campus de Arapiraca, em 2021, na Escola de Ensino Funda-

mental Divaldo Suruagy, localizada no municipio de Arapiraca/ AL.
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Com a pandemia, as dificuldades enfrentadas na adaptacdo desse novo
formato de ensino, veio a evasdo dos alunos. Pois, além de muitos discentes ndo
possuirem condicdes financeiras para se conectar as aulas sincronas'® os que
tinham acesso, também vinham deixando de participar das aulas. Sendo um
verdadeiro desafio para os residentes, pois a matematica ¢ uma disciplina que
boa parte dos alunos consideram dificil e, geralmente, é ministrada no formato
tradicional, fazendo apenas o uso do quadro e livro didatico. Com isso, o estudo
da disciplina acaba sendo menos atraente para os discentes e mediante as con-
dicdes de ensino em que o programa se encontrava, manter os alunos presentes

e interessados nas aulas sincronas! de matematica foi um fator desafiador.

Por este motivo foi necessario que os residentes e professores das turmas
se aliassem as TDICs para que pudessem inovar o processo de ensino e apren-
dizagem. D’Ambrodsio (2003) enfatiza que:

E preciso substituir os processos de ensino que priorizam a
exibicdo, que levam a um receber passivo do conteudo, por
processos que estimulem os alunos a participagdo como, por
exemplo, a utilizacdo de técnicas ludicas: jogos, brinquedos e
brincadeiras direcionadas pedagogicamente em sala de aula que
podem vir a estimular os alunos na construciao do pensamento
légico-matematico de forma significativa e na convivéncia
social, pois o aluno, ao atuar em equipe, supera, pelo menos em
parte, seu egocentrismo natural. E preciso que eles deixem de ver
a Matematica como um produto acabado, cuja transmissdo de
conteudo é vista como um conjunto estatico de conhecimentos
e técnicas (D’Ambrosio, 2003 apud Santos; Loreto; Gongalves,
2010, p. 48).

Dessa forma, com a necessidade de aderir novos recursos tecnologicos
para inovar nas aulas, residentes e professores das turmas comecaram a pes-
quisar e testar varios aplicativos, plataformas, recursos tecnolégicos para que

motivassem os alunos a permanecer frequentes nas aulas remotas.

Considerando a importancia do uso das TDICs no Programa de Residén-
cia Pedagogica, no periodo de regéncia, no Ensino Remoto Emergencial, como
ferramentas que poderdo agregar valor ao processo de ensino e aprendizagem
da matematica, faz-se necessario o seguinte questionamento: Qual(is) uso(s) os

estudantes residentes do curso de Matematica fizeram das Tecnologias Digitais

13 As aulas sincronas sio aquelas que acontecem em tempo real
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de Informacao e Comunicagdo no Programa Residéncia Pedagdgica durante o

Ensino Remoto Emergencial?

Para responder tal questionamento, a metodologia utilizada neste traba-
lho foi constituida por uma pesquisa de abordagem qualitativa do tipo docu-
mental, isto €, os dados foram coletados a partir da leitura e analise dos relatos
de experiéncias e dos relatérios finais produzidos pelos residentes do curso de
Matematica do Programa Residéncia Pedagogica no final do programa no ano
de 2021.

DESENVOLVIMENTO TEORICO METODOLOGICO

A Residéncia Pedagodgica em tempos de pandemia

Outrora, todos os outros editais do PRP foram realizados presencialmen-
te, onde os residentes puderam estar de fato no chao da escola. No entanto,
em 2020 devido a pandemia da Covid-19 e com a ado¢do do Ensino Remoto
Emergencial os residentes e preceptores tiveram que se reorganizar para dar

continuidade as atividades dentro desse novo formato de ensino.

Por este motivo, segundo Rabelo et al (2022),

O cendario mundial de pandemia fez com o que a atuacdo dos
residentes fosse realizada de maneira a adaptar-se ao momento
vivenciado no periodo de pandemia, com tecnologias de
informacdo e comunicagio no auxilio de professores e alunos,
além de contribuir para com a administracdo escolar (Rabelo et
al, 2022, p. 214).

Seguindo as orientacdes do Estado de Alagoas, a Secretaria de Educacédo
do Estado, orientou aos professores que além de utilizarem as TDICs, produzis-
sem materiais impressos simultaneamente para os alunos que nao tinham aces-
so a internet. Sendo necessario que tanto os professores/preceptores como os
residentes se adaptassem as orientagcdes propostas, e ajustassem as atividades
desenvolvidas nas aulas sincronas, para os alunos que ndo possuiam acesso a
internet. Nascimento (2021) explicita que

Sendo assim, depreendemos que nesse contexto virtual de

ensino, todos e todas vivenciaram outros desafios, conflitos e
aprendizagens. Até mesmo porque, (re)adaptar acdes previamente
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planejadas para situacdes presenciais certamente demandou
deles/as novas habilidades e novas maneiras de agir (Nascimento,
2021.p. 23).

Desse modo, o PRP prosseguiu com suas atividades, tendo que adaptar
seus objetivos a realidade em que o mundo se encontrava. Entdo, o Programa
foi desenvolvido na modalidade remota, seguindo o calendario escolar das

escolas parceiras.

No primeiro encontro, realizado por meio do aplicativo de videoconfe-
réncia Google Meet, software de comunicacao, utilizado durante todo programa
para realizacdo das reunides, foi realizada a divisdo dos residentes por escola.
Sendo nomeados por A, B e C, os trés preceptores das escolas parceiras, sendo
que 8 residentes ficaram com o preceptor A, na Escola de Ensino Fundamental
Conego Epitacio Rodrigues; 10 residentes com o preceptor B, na Escola de En-
sino Fundamental Divaldo Suruagy e mais 10 residentes com o preceptor C na

Escola Estadual Basica Professor Quintela Cavalcante.

No decorrer das atividades do Programa, ainda na fase de ambientacao,
o Docente Orientador desenvolveu um semindrio com o tema: Possibilidades
Didatico Metodologicas para o ensino de matematica de maneira remota ou hi-
brida. O objetivo deste seminario era fazer com que os residentes pesquisassem
e estudassem plataformas e aplicativos de ensino, e analisassem suas funcoes,
com o intuito de identificar quais poderiam ser utilizados para auxiliar os resi-

dentes nas aulas remotas ou hibridas de matematica.

Para isso, o Docente Orientador dividiu os residentes em 3 grupos com
o objetivo de adapta-los para o trabalho em conjunto, mesmo que de maneira
virtual. As equipes formadas para realizacdo deste trabalho foram as mesmas ja
constituidas por meio da divisdo dos residentes por escola.

Assim, cada grupo ficou responsavel por pesquisar uma plataforma ou
aplicativo, e elaborar uma apresentacao indicando suas func¢des e possibilida-
des de seu uso para o ensino da matematica. Além disso, também foi propos-
to a criacdo de um tutorial da TDIC escolhida para melhor familiarizar-se com
as tecnologias digitais. Na selecdo, foram escolhidos: Google Classroom, Khan

Academy e Kahoot.
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Na fase de regéncia do Programa Residéncia Pedagdgica, as aulas aconte-
ceram no formato remoto, com aulas sincronas e assincronas. As aulas sincro-
nas aconteciam por meio do Google Meet, seguindo a carga horaria da escola. E
as assincronas, ocorriam por meio de materiais impressos deixados na escola,
com resumo dos conteudos que haviam sido ministrados nos encontros on-li-
ne, para os alunos que nao tinham acesso a internet. Além das aulas realizadas
pelo Google Meet, eram também desenvolvidas atividades complementares,
postadas tanto nas salas virtuais, criadas no Google Classroom, como também
em grupos criados no aplicativo de mensagens instantanea, o WhatsApp, para

melhor interacdo com os alunos.

Durante a fase de observacio e ambientacdo notou-se os desafios pro-
vocados com a evasao dos alunos e a falta de acompanhamento dos pais/res-
ponsaveis nas atividades escolares dos alunos. Isso aconteceu devido a varios
fatores, dentre eles, a falta de acesso a estas aulas e por ndo possuirem um local

adequado para estudar remotamente.

Mediante as dificuldades e a necessidade de procurar por caminhos e al-
ternativas, o ensino remoto emergencial possibilitou aos futuros docentes o co-
nhecimento de varias plataformas e aplicativos que auxiliam no ensino apren-

dizagem de matematica.

Diante disso, na fase de regéncia do Programa Residéncia Pedagdgica, o
preceptor juntamente com os residentes, buscaram alternativas para estimular
o aprendizado e a permanéncia dos alunos nas aulas sincronas. Segundo Nas-
cimento (2021),

[...] o impacto do ensino remoto no ambito educacional e nas
esferas do Programa, acreditamos que os/as residentes e demais
profissionais de educacio atuantes na RP, ao serem imersos em
um contexto diferente e desafiador, tiveram a oportunidade
de (re)conhecer multiplas dimensdes e conflitos do trabalho
docente (Nascimento, 2021, p. 24).

Em resposta a busca por estratégias que viessem contribuir no ensino re-
moto emergencial, surgiu a proposta de utilizar recursos digitais de ensino que
viessem melhorar a aprendizagem dos alunos, além de inovar e frear a evasao

dos discentes nos encontros sincronos.

»



Com o estudo dos recursos digitais escolhidos para o seminario, a maior
parte dos residentes adotaram os mesmos programas. Iniciando pelo Docente
Orientador do programa, que utilizou o Google Classroom para ser o ambiente
de armazenamento de informagdes do programa, além de ser o local destinado
para a entrega das atividades solicitadas pelo PRP como, por exemplo, os rela-
torios de cada modulo, relatos de experiéncias, registros das atividades desen-
volvidas e dentre outros documentos desenvolvidos no programa pelos resi-
dentes. Os residentes também utilizaram o aplicativo para criagdo de salas para
as turmas que ficaram regentes, sendo um dos principais canais para a entrega

de atividades e avaliacdes da turma.

Além do Google Classroom, uma plataforma muito utilizada pelos resi-
dentes foi o Kahoot, sendo geralmente utilizada para a revisdo e diagnostico de

aprendizado dos alunos.

Na proxima secao serdo apresentadas as plataformas, como o Kahoot, uti-

lizadas para melhorar a interacdo aluno-professor e mitigar a evasdao dos alunos.

Estratégias metodologicas utilizadas pelos professores de matematica com

as TDICs durante o Ensino Remoto Emergencial.

Com a adog¢ao do ensino remoto, mediante a pandemia, o uso das Tecno-
logias Digitais de Informacao e Comunicacdo (TDICS) aumentou de uma forma
intensa, visto que diferentemente do ensino EaD, o ensino remoto, veio para
suprir as aulas presenciais que haviam sido interrompidas. Dessa forma, os pro-
fessores tiveram que adaptar suas metodologias, e ferramentas, que eram utili-
zadas para modalidade presencial, para o ensino remoto de forma inesperada.
Segundo Gugliano e Sainz (2020):

O avancgo “forcado” no uso das TDICs Tecnologias Digitais de
Informacdo e Comunicagdo revelou a existéncia de algumas
barreiras na utilizacdo desses recursos por parte da comunidade
escolar: docentes e discentes sobrecarregados, dificuldade

no uso das tecnologias utilizadas e desigualdade no acesso as
mesmas (Gugliano; Sainz, 2020, p. 547).

Desse modo, o processo de adaptacdo foi arduo tanto para os docentes/
preceptores, como também para os residentes do Programa de Residéncia Peda-

gogica, devido todos serem supreendidos com a forma em que o programa seria
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desenvolvido, pois até o momento do curso, apenas uma disciplina de extensao
Atividade Curricular de Extensao (ACE) havia trabalhado o uso das tecnologias

de ensino, mas sendo voltado para o ensino presencial.

Por este motivo, os residentes tiveram que adaptar os conhecimentos que
haviam sido adquiridos para o ensino presencial, para o remoto. Nao sendo uma
tarefa facil. Gugliano e Sainz (2020, p. 15) afirmam que “Ndo basta apenas inserir
os recursos didaticos utilizados na sala de aula presencial para os Ambientes

Virtuais de Aprendizagem, € necessaria uma adaptacio.”

Dessa forma, residentes, preceptores e o Docente Orientador tiveram di-
ficuldades em se adaptar a esta modalidade de ensino. Gugliano e Sainz (2020,
p- 12) afirmam que “A emergéncia do ensino remoto ndo presencial na pandemia
de Covid - 19 trouxe a tona as dificuldades em lidar e acessar as tecnologias

digitais por parte dos membros da comunidade escolar”.

Com isso, logo no inicio do programa, o Docente Orientador do PRP divi-
diu os grupos para apresentar uma tecnologia de ensino que viesse dar suporte
no desenvolvimento do programa. As tecnologias apresentadas foram: Kahoot,
Google Classroom e Khan Academy.

Assim, pudemos nos familiarizar com algumas ferramentas tecnoldgicas
com uso das (TDICs) e analisar suas potencialidades e limita¢cdes para utilizar

no formato remoto.

CARACTERIZACAO DA PESQUISA

A metodologia utilizada neste trabalho foi constituida por uma pesquisa
de abordagem qualitativa e do tipo documental, que segundo Kripka, Scheller,
Bonotto (2015),

[...] consiste num intenso e amplo exame de diversos materiais
que ainda nao sofreram nenhum trabalho de anadlise, ou que
podem ser reexaminados, buscando-se outras interpretacdes
ou informagcdes complementares, chamados de documentos
(Kripka; Scheller; Bonotto, 2015, p. 244).

Desse modo, diferente da pesquisa bibliografica, que também é uma pes-
quisa realizada pela andlise de documentos, a pesquisa documental trata-se do

estudo de fontes primarias, que ainda ndao foram publicadas.
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Ao que se refere a andlise das contribuicdes das Tecnologias Digitais de
Informacdo e Comunicag¢do durante o Ensino Remoto Emergencial, utilizadas
pelos residentes do Curso de Matematica, do Programa Residéncia Pedagdgica
da UFAL/Campus de Arapiraca. Foi realizada uma analise documental, através
da leitura dos relatos de experiéncias e dos relatorios finais produzidos pelos
28 residentes licenciandos em matematica do edital de n°® 31/2020 do Progra-
ma de Residéncia Pedagdgica, da Universidade Federal de Alagoas, Campus/

Arapiraca, no fim do programa.

ANALISE DOS RELATOS DE EXPERIENCIAS QUE TRATAM DO USO DE TEC-
NOLOGIAS NO ENSINO DE MATEMATICA DURANTE O PROGRAMA DE RE-
SIDENCIA PEDAGOGICA

Por meio da analise documental, foram identificadas as TDICs utilizadas
no decorrer do programa, suas fungoes e quais os conteudos de matematica

que foram explorados com o auxilio dessas ferramentas.

No Grafico 1 foram inseridas as TDICs utilizadas pelos 28 residentes ao
longo do PRP e a quantidade de residentes que citaram as ferramentas, tanto
nos relatos de experiéncias como também nos relatérios finais, como ferramen-

tas aliadas no ensino remoto emergencial.

Grafico 1 - TDICs utilizadas pelos residentes no PRP
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O Grafico 1 mostra que todos os residentes citaram ter utilizado o Google
Meet e WhatsApp em seus relatorios, isso porque, de acordo com Oliveira (2019,
p. 11) “No contexto da pandemia da COVID-19, o uso das plataformas digitais,
em especial o Google Meet, se fez muito necessaria para o processo de intera-
cdo entre os professores e alunos [...]". Assim, como o WhatsApp, que permitiu a
criacdo de grupo das respectivas turmas que os residentes estavam ministrando

as aulas.

Dentre os aplicativos citados nos trabalhos analisados, 3 deles sao qua-
dros digitais: Microsoft Whiteboard/ Jam Board, Microsoft OneNote e OpenBo-
ard. Além desses quadros virtuais, os residentes também fizeram uso do Word -
aplicativo de criacdo de documentos. De acordo com os relatos dos residentes,
esses quadros e o Word, permitiram uma sensacao similar com o quadro branco,
do ensino presencial, possibilitando a utilizacdo de outros recursos fornecidos
pelos aplicativos, que puderam contribuir na explicacdo de conteudos mate-

maticos durante a regéncia.

Analisando os demais recursos tecnologicos, é possivel compreender que
essas ferramentas foram adotadas para melhorar a interacido aluno-professor,
revisar os conteudos trabalhados nas aulas de forma dinamica e mitigar a eva-
sdo dos discentes nas aulas sincronas, realizadas por meio do Google Meet, uti-

lizando os aplicativos Kahoot, WordWall e dentre outros.

No grafico 1 é possivel verificar ainda que os residentes fizeram uso de
mais de um recurso digital. Além disso, pode ser observado que nem todos re-
sidentes utilizaram os quadros digitais, pois o proprio aplicativo Google Meet
proporciona um recurso no canto inferior esquerdo da tela, com caneta, marca
texto e lapis, uma espécie de laser. Com esse recurso, o usuario que estiver fa-
zendo uma apresentacao de um slide como, por exemplo, a da roleta, construida
no aplicativo powerpoint, pode realizar no decorrer de sua apresentacao/ aula
sincrona, anotac¢des nela, orientando os alunos em que parte da apresentacao

esta explicando.

Ademais, foi identificado ainda que dois aplicativos de Webcam também
foram utilizados pelos residentes, isso porque alguns deles fizeram uso do qua-

dro branco ou folha A4 da sua prépria residéncia, onde as aulas eram realizadas
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por meio da transmissdo ao vivo da aula pelo celular, com o auxilio dos aplica-

tivos, com o intuito de melhorar a qualidade da transmissao pelo Google Meet.

Vale salientar que os recursos digitais citados no grafico 1 sao platafor-
mas e aplicativos. A diferenca desses recursos é que a plataforma digital é cons-
tituida por varios elementos, onde o usuario tem acesso as suas funcgoes pelo
proprio navegador. Ja os aplicativos podem ser definidos como softwares para
computadores e aparelhos moéveis, que permitem o desempenho de uma tarefa

especifica tanto on-line como off-line.

Observando o grafico 1, dentre as TDICs utilizadas pelos residentes, os
aplicativos mais utilizados durante o PRP, foram: Google Classroom e Google
Meet. Essas ferramentas fazem parte da plataforma Google Workspace for Edu-

cation, o antigo G Suite for Education.

Em relacdo as plataformas identificadas nos relatos, a plataforma Kahoot
foi a mais utilizada pelos residentes. Pode-se enfatizar a importancia dessa pla-
taforma no ensino de matematica com o relato da residente Santos (2022):

[...] o uso da ferramenta Kahoot como recurso tecnolédgico que
tem grande potencial, podendo o professor utilizar de diversas
formas, dependendo dos seus objetivos educacionais, isto
é, o Kahoot pode ser utilizado como estratégia de avaliagdo,
despertar a competitividade entre os estudantes, trabalhar em

equipe, melhorar a relagcdo aluno-professor e proporcionar um
aprendizado de forma diferenciada. (Santos, 2022, p. 2)

Dos 28 residentes, 20 citaram o aplicativo em seus trabalhos, explicando
sobre como ele contribuiu nas aulas de regéncia, deixando as aulas de matema-

tica mais dinamicas e interativas.

A RELEVANCIA DO ESTUDO DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS DE INFORMACAO
E COMUNICACAO NA FORMACAO DOS LICENCIANDOS EM MATEMATICA

Estamos vivenciando a era da tecnologia, onde a internet passou a ser um
recurso essencial para manter uma vida social e profissional da maior parte dos
individuos do planeta. Dessa forma, € importante ressaltar a importancia dela
na formacao dos licenciandos em matematica, pois um dos grandes desafios

enfrentados com o ensino remoto, foi a falta de dominio dos professores com

»



as tecnologias digitais, pois a maior parte dos professores encontravam-se des-
preparados. Segundo Moran e Santos (2011),
[...] refletindo também sobre a formacdo dos professores no
Brasil, apontam que ndo ha uma qualidade, sobretudo pela
inexisténcia de uma boa formacdo de professores, que nao
estdo devidamente preparados para formar sujeitos autébnomos,
capazes de lidar com a sociedade tecnoldgica e suas constantes

transformacgdes (Moran; Santos, 2011 apud Barros; Vieira, 2021,
p. 829)

Esse despreparo gerou muitas barreiras como, por exemplo, a falta de do-
minio com os aparelhos eletronicos e dentre outros recursos digitais sugeridos
pelas escolas. Isto é consequéncia da ma formacdo dos docentes para utilizacao
das TDICs. Para Rodrigues (2020, p. 40) “[...] o modelo tradicional ndo é capaz
de atender aos anseios e necessidades da sociedade atual, no entanto, um novo
modelo que seja eficaz ainda néo foi implementado.” Por este motivo, o objetivo
maior da formacéo de professores para o uso pedagogico, de acordo com Rodri-
gues (2020, p. 40) “[...] ndo pode estar limitado ao dominio instrumental dos re-
cursos tecnoldgicos. Entretanto, este dominio é essencial como primeiro passo.
E preciso aprender a utilizar as ferramentas antes de aplicd-las com finalidades
educacionais”. E foi a falta desse dominio um dos obstaculos para utilizacao
de diferentes recursos tecnoldgicos que pudessem suprir as aulas presenciais,
pois muitos docentes ndo tiveram contato com as TDICs em sua formacio ou

ndo tiveram contato suficiente.

CONSIDERACOES FINAIS

As tecnologias utilizadas pelos residentes desempenharam um grande
papel no ensino de matematica, na fase de regéncia, auxiliando os mesmos a
ministrarem suas aulas no formato remoto, estimulando os alunos, deixando as
aulas mais atrativas, promovendo a participacdo ativa dos alunos, mesmo sem

ter contato direto com os discentes.

As experiéncias com o uso das TDICs ao longo de todo programa, dando
énfase a fase de regéncia, onde os residentes adotaram diferentes ferramentas
para auxiliar a pratica pedagogica em suas aulas e mitigar a evasdo escolar dos

estudantes, com aulas mais dindmicas. Contudo, foi possivel verificar que o uso
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das TDICs no ensino remoto foi essencial para continuidade no ensino nédo so

da matematica, como de todos os outros componentes curriculares.

As TDICs utilizadas pelos residentes proporcionaram experiéncias po-
sitivas nas aulas de matematica, tanto pelos residentes, como também pelos
alunos. Uma das tecnologias mais citadas nos relatos de experiéncias foi a pla-
taforma Kahoot, recurso utilizado para criacao de Quiz, onde os alunos podem
concorrer entre si, revisando os conteudos estudados em sala. Nas experiéncias
com o uso do jogo, as aulas se tornaram mais atrativas e foi possivel avaliar a
aprendizagem dos alunos referente ao conteudo matematico que estavam sen-

do estudados.

Desse modo, o trabalho docente com as TDICs nas aulas de Matematica
tem potencial que colabora para o ensino da matematica a medida que esta-
belece um ambiente interativo de ensino que oportuniza aulas dinamicas. As
praticas com ferramentas tecnolégicas permitem ao professor o trabalho inter-
disciplinar com outras disciplinas e/ou areas distintas do conhecimento. Além
disso, elas auxiliam na revisdo dos conteudos estudados em sala, disponibili-

zando um diagnéstico preciso do rendimento de aprendizagem dos alunos.

Em meio a tantos beneficios quanto ao processo de transmissao, revi-
sdo e avaliacdo dos alunos, o uso das TDICs promove aos discentes um am-
biente de ensino confortavel para a sua geracado, considerando a “Era Digital”

que nos encontramos.

Enquanto a transmissdo dos conteudos matematicos, as TDICs, disponi-
bilizam de ferramentas que vdo além do imaginario, caso a aula estivesse sendo
apenas sendo lecionada por quadro e giz, pois algumas tecnologias, citadas nos
trabalhos como, por exemplo, Geogebra e Poly, utilizadas nas regéncia no ensino
de conteudos relacionados a geometria, facilitam o ensino de geometria, pois
o professor com o auxilio de tecnologias como o Geogebra, pode plotar sélidos
geomeétricos para que assim os alunos ndo fiquem presos a teoria e aimaginacao

de como seria o solido estudado em sala.

Foi possivel constatar também que a falta de preparo de grande parte dos
docentes com as TDICs tornou a pratica pedagogica um verdadeiro desafio, pois
isso é resultado de muitos docentes nao terem visto em sua formacao inicial ou o

estudo dessas ferramentas nao terem sido suficientes para lidar com as tecnolo-
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gias na pratica. Por este motivo é observada a importancia de um olhar profundo

em relacdo ao estudo das TDICs na formacao dos licenciandos em matematica.

Em relacdo aos alunos, eles também ndo conheciam a maioria das ferra-
mentas utilizadas nas regéncias, mas conseguiam facilmente utilizar as mesmas
através da explicacdo dos residentes, tendo como empecilhos, a falta de equi-

pamento adequado ou um ambiente propicio as aulas remotas.

O Programa de Residéncia Pedagogica trouxe para os residentes do Curso
de Matematica Licenciatura uma experiéncia impar em suas formacgoes, pois
mesmo diante de um momento atipico, o Programa conseguiu alcancgar seus ob-
jetivos, gracas ao uso das Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacao,

sendo elas, de grande relevancia para continuacdo do mesmo.

Contudo, pode-se verificar o grande potencial das TDICs utilizadas pelos
residentes para o ensino de matematica, a medida que elas possibilitam me-
lhor a compreensdo dos discentes e o aumento da interacdo aluno-professor
e aluno-aluno, servindo para agregar no ensino de matematica, ndo apenas na

modalidade ensino remoto, como também presencial.
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CONSIDERACOES INICIAIS

“Eu levanto minha voz, ndo para que eu possa gritar, mas para
que aqueles sem voz possam ser ouvidos... ndo é possivel prosperar
quando metade das pessoas ficam para tras.”

Malala Yousafzai

A omissdo do género feminino em livros didaticos de matematica € um
problema historico e social que tem afetado a educacéo e a formacao das mu-
lheres em ciéncias exatas. Desde os primoérdios da matematica, as mulheres
foram excluidas desse campo do conhecimento, sendo vistas como incapazes
ou inferiores aos homens. Essa exclusao se reflete até os dias de hoje, principal-
mente nos livros didaticos, que muitas vezes retratam a matematica como um

campo exclusivo para homens.

Segundo a historiadora, professora e escritora Gerda Lerner,

14 DOI: https://doi.org/10.48016/xiiienccultgt7cpartscap3

»


mailto:bianca.santos.2022@alunos.uneal.edu.br
mailto:bianca.santos.2022@alunos.uneal.edu.br
mailto:quiteria.barbosa.2022@alunos.uneal.edu.br
mailto:quiteria.barbosa.2022@alunos.uneal.edu.br
mailto:natercia.lopes@uneal.edu.br

Embora as mulheres venham sendo vitimadas por isso, e por
muitos outros aspectos de sua longa subordinacdo aos homens,
é um erro basico tentar conceituar as mulheres essencialmente
como vitimas. Fazé-lo de maneira instantanea esconde o que
deve ser admitido como fato da situagdo histérica feminina: as
mulheres sdo essenciais e pecas centrais para criar a sociedade.
Sao e sempre foram sujeitos e agentes da histéria. As mulheres
“fizeram histéria”, mesmo sendo impedidas de conhecer a
propria Histdria e interpretar a historia, seja a delas mesmas ou a
dos homens (Lerner, 2019, p. 25).

Em paralelo, a autora afirma que foram excluidas da iniciativa de criar
sistemas de simbolos, filosofias, ciéncias e leis. Elas ndo apenas vém sendo pri-
vadas de educacao ao longo da historia em toda sociedade conhecida, mas tam-

bém excluidas da formacao de teorias (Lerner, 2019).

Essa omissdo tem impactos negativos na vida das mulheres, desde a sua
formacao académica até a sua insercao no mercado de trabalho. As mulheres
sdo menos representadas em carreiras de ciéncias exatas, o que reflete uma de-
sigualdade de género que precisa ser enfrentada. A exclusido das mulheres dos
livros didaticos de matematica é apenas uma parte desse problema, mas ¢ uma
parte fundamental, pois é por meio desses livros que as criangas e jovens tém
seu primeiro contato com a matematica. A cultura educacional frequentemente
exclui as mulheres da narrativa matematica, contribuindo para a perpetuacao
da desigualdade de género. O reconhecimento das mulheres na matematica é

fundamental para a construcido de uma educac¢io mais inclusiva.

Os livros didaticos precisam incluir exemplos de mulheres que fizeram
contribuic¢des significativas para a matematica ao longo da histdria, como Ada
Lovelace, Sophie Germain, Emmy Noether e Maryam Mirzakhani. Essas mulhe-
res sdo exemplos de como a matematica pode ser um campo de conhecimento
acessivel a todas as pessoas, independentemente do seu género. Além disso,
os livros devem retratar personagens femininas realizando tarefas matematicas,
para mostrar que as mulheres também sio capazes de se destacar nessa area. Em
andalise a esses livros, dificilmente observamos mulheres explicando conteudos
matematicos, a denominacio sempre é a masculina. E importante ressaltar que
a inclusdo das mulheres nos livros didaticos de matematica ndo € apenas uma

questdo de justica social, mas também uma questao de eficacia pedagogica.
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As meninas e mulheres precisam se sentir representadas na matematica
para se sentirem encorajadas a seguir carreiras nesse campo. Quando as mulhe-
res sdo excluidas dos exemplos e das narrativas dos livros didaticos, elas podem
se sentir desencorajadas a se envolver com a matematica. Essa exclusdo ¢ um
problema historico e social que precisa ser enfrentado. Os livros didaticos sao
uma ferramenta fundamental na educacao e formacdo das criancgas e jovens,
e precisam refletir a diversidade e inclusdo da sociedade. Incluir exemplos de
mulheres na matematica pode ajudar a romper estereotipos de género e promo-

ver uma sociedade mais igualitaria e justa.

REVISAO DE LITERATURA

E imprescindivel que abordemos acerca das subjetividades que os livros
didaticos estdo sendo escolhidos e distribuidos nas escolas nos dias de hoje.
A escolha desses livros € uma missdo de extrema importancia para a escola,
tendo em vista que sdo uma ferramenta fundamental na educacao e formacao
das criancas e jovens e precisam refletir a diversidade e inclusao da sociedade.
Incluir exemplos de mulheres na matematica pode ajudar a romper esteredtipos
de género e promover uma sociedade mais igualitaria e justa. Porém, em alguns
livros didaticos, nds encontramos exemplos, na maioria das vezes, de mulheres
sendo representadas como passiveis, amaveis e participando sempre de ativi-
dades domésticas enquanto os homens sdo representados como os principais

responsaveis pelas contribui¢des de estudos matematicos valiosos.

Na atualidade, os livros didaticos da area da matematica tém um papel
fundamental na propagacdo desses estereotipos de género, tendo em vista que
ha uma propagacao exorbitante de masculinidade em suas paginas. Assim como
mostrado em Neto (2018) e identificado por outro relatério da UNESCO:

Mesmo em alguns livros didaticos de matematica, como os da
Turquia, os papéis tradicionais das mulheres na casa da mae (mae,
filha) sdo retratados no contexto da cooperacdo. Acompanhada
da imagem de uma mée e uma filha cozinhando juntas, a seguinte
declaracio ilustra esse padrio: “Havia quatro ovos na mesa. Aysa
trouxe mais dois ovos para a mae. Somava seis ovos” (Aydin et al,
Apud Unesco, 2015).
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Entretanto, ndo é observavel e nem notério a insercdo das mulheres. O
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), € um programa do Ministério da
Educacao (MEC) que trabalha junto com o Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educacdo (FNDE), que tem por objetivo a compra e distribuicéo de livros e
materiais didaticos para professores e estudantes de escolas publicas de todo
0 nosso pais. Por isso, podemos visualizar uma grande discrepancia por parte
dos proprios ministérios, visto que omitem o género feminino em suas cole-
¢cOes de livros didaticos. A selecio de conteudo para os livros didaticos também
é influenciada por narrativas histéricas e culturais dominantes, que tendem a
destacar as realizagdes masculinas em detrimento das femininas. Personagens
predominantemente masculinos engajados em situagcdes matematicas comple-
xas podem reforcar a ideia errbnea de que a matematica € mais adequada para
os meninos. Isso ndo apenas limita o potencial das meninas, mas também per-

petua a desigualdade de género ao longo do tempo.

A falta de atencdo dada as mulheres na matematica cria um ciclo auto
perpetuante de invisibilidade, pois as geracdes futuras de estudantes nio tém
acesso a exemplos e historias de mulheres que fizeram contribuic¢des significa-
tivas para o campo. Professores, autores de livros didaticos e formuladores de
politicas educacionais podem nao estar plenamente conscientes do impacto
negativo que a auséncia de mulheres na matematica tem sobre as estudantes.
Isso pode levar a perpetuacao da norma existente, em vez de desafiar e questio-

nar essas omissoes.

GENERO COMO UM PROBLEMA NOS LIVROS DIDATICOS DE MATEMATICA

Dificilmente conseguimos perceber a perpetuacido dessa auséncia por-
que estamos tdo acostumados com a predominacido masculina que tratamos e
aceitamos como algo natural. Desde os primoérdios, a engenharia e a matematica
sdo consideradas cursos de lideranca masculina, € notério em nossa sociedade
as pessoas utilizarem estes atributos. Por isso, na maioria dos casos, os livros
didaticos de matematica e em alguns livros de ensino superior, ha uma insercao
maior masculina com relacido a feminina, isso € inegavel. Basta folhearmos algu-
mas paginas desses livros que conseguimos visualizar esses esquecimentos por

parte de autores sobre as contribuicdes e estudos femininos.
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Para Butler (2010, p. 25):

Embora os cientistas sociais se refiram ao género como um
“fator” ou “dimensao” da analise, ele também é aplicado a pessoas
reais como uma “marca” de diferenca bioldgica, linguistica e/ou
cultural. Nestes ultimos casos, o género pode ser compreendido
como um significado assumido por um corpo (ja) diferenciado
sexualmente; contudo, mesmo assim esse significado so
existe em relacdo a outro significado oposto. Algumas tedricas
feministas afirmam ser o género “uma relagcao”, alias um conjunto
de relagdes, e ndo um atributo individual. Outras, na senda de
Beauvoir, argumentam que somente o género feminino é marcado,
que a pessoa universal e o género masculino se fundem em um sé
género, definindo com isso as mulheres nos termos do sexo deles
e enaltecendo os homens como portadores de uma pessoalidade
universal que transcende o corpo.

Diversas mulheres perderam suas vidas ou passaram por situacoes cons-

trangedoras devido a sua luta constante pela sua insercdo na sociedade, em

cargos e até mesmo em ambientes que antes so era predominado por homens.

Burnett (2019, p. 12), explica de uma forma inédita sobre o extraordinario:

Antes, por exemplo, a belissima histéria de Malala Yousafzai ser
conhecida mundialmente, ela era uma extraordindria crianca
que desejava ir a escola e que se via impedida, pelo regime talib3,
de concretizar o seu sonho. Apds a tentativa do seu assassinato,
ocorreu a comoc¢do internacional e a luta de Malala passou a
ser reconhecida em diferentes partes do nosso planeta. A partir
disso, a ONU (Organizacao das Nacdes Unidas) exigiu que todas as
criancas do mundo estivessem matriculadas e frequentando, de
fato, uma escola. Na verdade, o que desejo salientar é que Malala ja
era extraordindaria antes mesmo de ser reconhecida em uma macro
escala. O mesmo ocorre com bilhdes de pessoas pertencentes a
nossa “aldeia global”, as quais atuam de maneira extraordindria
em diferentes recoénditos do mundo, sem que sejam famosas.
Sao seres humanos que causam surpresa e admiracdo dentro de
seus proprios circulos familiares, de um pequeno grupo, de uma
pequena comunidade ou de uma pequena cidade. Elas se movem
e impactam o cotidiano de outras vidas nas microescalas as quais
pertencem e as quais ajudam a transformar.

Em resumo, percebe-se que precisa haver um acontecimento chocante

para que uma determinada mulher seja conhecida mundialmente. Entretanto,

isso ndo quer dizer que outras mulheres ndo tenham contribuido para dife-
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rentes areas devido a este esquecimento, muito pelo contrario, elas foram e
sempre serdo “extraordinarias”, dentro do campo de estudo pelo qual elas

tiveram contribuicdes.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS ATRAVES DE 2 COLECOES DE LIVROS
DO ENSINO MEDIO

A ideia da elaboracao deste capitulo vem da concepcgdo que muitas pes-
soas possuem de somente a comunidade masculina estar ligada diretamente e
amplamente na contribuicio e construgdo de conteudos matematicos que sdo
inseridos nos livros didaticos de matematica que diversos estudantes da rede
publica de ensino utilizam. Desta forma, os resultados aqui apresentados fazem
parte de um estudo que buscou entender como as no¢des de género eram e
continuam sendo representadas nos materiais mais utilizados em ambas as co-
lecbes. Para compreendermos essas concepgoes, examinamos livros didaticos
de Matematica das 1°, 2° e 3° séries do Ensino Médio, que foram: Matematica
Interacdo e Tecnologia (Balestri; Rodrigo, 2016) por ser um dos mais utilizados
nas escolas publicas até o ano de 2020 de acordo com os dados disponiveis
no proprio livro. Em paralelo, escolhemos a colecdo de Matematica Ciéncia e
Aplicacdes (Iezzi; Gelson, Dolce; Osvaldo, Degenszajn; David, Périgo; Roberto,
Almeida; Nilze D., 2017).

Nossa abordagem metodologica constituiu na leitura de cada livro dida-
tico das duas colecdes e na selecdo de personagens que desempenhavam de-
terminadas funcgdes/atribuicdes no decorrer do livro (profissdes, ocupacdes e
atividades desempenhadas), essa atividade foi feita selecionando cada trecho
que encontramos pertinente ao objetivo que estavamos buscando: encontrar
esses esquecimentos. Assim, bibliografias/exercicios/explicacdes que foram

dadas em cada capitulo dos livros, foram analisadas.

Nos materiais didaticos estudados e analisados, observamos e entende-
mos que ha uma predominancia imensa do género masculino, tratando-se tanto
das bibliografias, que foram amplamente utilizadas no inicio de cada capitulo,
quanto em relacdo a alguns exercicios que, mesmo de maneira simples, utilizava

de obras masculinas para a elaboracdo de um problema matematico.
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RESULTADOS E DISCUSSAO

A partir de agora, analisaremos e iremos descrever os resultados obtidos
com a observacao de cada um dos materiais. Iniciaremos com a primeira cole-
cdo de BALESTRI e, posteriormente, com a segunda colecao. E, também, apre-

sentaremos imagens de exercicios/atividades de cada capitulo.

Colecao de Interaciao e Tecnologia (BALESTRI)

Através das observacdes e analises feitas em nossa pesquisa, podemos
observar que ha, em cada capitulo, associacdes dos conteudos matematicos
com homens matematicos da época. Ao todo, foram encontradas 53 imagens
e mencoes a matematicos antigos e meninos em exercicios/problemas mate-
maticos em comparagdo com 5 mencoes de mulheres/meninas somente em
exercicios e problemas, ndo foi citada nenhuma matematica que descobriu/
contribuiu ativamente para a construcido de algum conhecimento matematico.
Alguns homens citados nas questdes sdo engenheiros civis, matematicos, es-
tatisticos, médicos, gerentes, astrobnomos, motoristas e, a partir disto, ha uma
predominancia imensa de outras atividades fortemente vinculadas a trabalhos
remunerados e atividades laborais estimulantes e desafiadoras. Ha um proble-
ma matematico que cita 3 obras do famoso romancista Machado de Assis, em
paralelo, nao foi encontrado nenhuma citacdo ou mencao de alguma escritora

nesses exercicios.

Figura 1.

21. Trés romances de Machado de Assis — Casa velha,
Quincas Borba e Dom Casmurro — foram lidos por
um grupo de 50 pessoas. No entanto, 38 leram
Casa Velha, 15 leram Quincas Borba e Dom
Casmurro, 18 leram Casa Welha e Quincas Borba,
19 leram Casa Welha e Dom Casmurro e 12 pesso-
as leram os trés romances. A quantidade de pes-
soas que leu Quincas Borba ¢ a mesma que a
quantidade de pessoas que leu Dom Casmurro.
Sendo assim, quantas pessocas leram Dom Cas-
murro e nao leram Casa velha? 7 pessoas

®» Machado de Assis

Joaquim Maria Machado de g
Assis nasceu e foi criado no
morro do Livramento, no Rio
de Janeiro. Autor de obras
que abrangem praticamente
todos os géneros, ele é
considerado um dos grandes
nomes da literatura brasileira,
alem de ter ajudado a fundar
a Academia Brasileira de
Letras, na gual foi eleito Machado de Assis
presidente perpétuo. (1839-1908)
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Fonte: Balestri; Rodrigo (2016, p. 20)

»



Assim como nossa pesquisa mostra a exorbitante diferenca numérica,

conseguimos visualizar que havia algumas concepc¢des acerca da mulher nos
livros, tendo em vista que em alguns problemas matematicos elas estavam ocu-
pando algumas posi¢des que, historicamente falando, sdo atribuidas para elas.
Por exemplo, em relacdo as atividades profissionais, identificamos sempre as
mulheres sendo classificadas como maes, o instinto materno que muitas pesso-
as dizem que todas as mulheres possuem, que € um problema histérico e social
que precisa ser enfrentado, na domesticagdo de animais, que, para a sociedade
machista, a mulher sempre é aquela docil, amavel, paciente. Na imagem 2 a se-
guir representa um problema matematico através de uma mulher domesticando
um animal. Este resultado nao deveria, de fato, causar tanto espanto, tendo em
vista que, em nossa sociedade, o trabalho doméstico ainda é considerado uma
atividade de natureza feminina. Isso é problema histérico amplamente arrai-
gado em nossa cultura. O que nos estamos tentando mostrar € que isso acaba

respingando nos livros de matematica, € observavel, inevitavel.

Figura 2.

el SNaIY DFeamstime com

Mesta fotografia a curva formada pela
corda guia do cachorro pode ser descrita
aproximadamente por uma parabola.

Fonte: Balestri; Rodrigo (2016, p. 102)

Outro resultado importante a ser destacado é que os meninos/homens
aparecem sempre detendo todas as concepgodes, calculos e conhecimentos
acerca da aritmética, algebra e geometrias. Ha diversos exemplos de homens
que contribuiram para esses ramos de estudo.
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Figura 3.

7. Durante a resolugao de uma atividade sobre de-
terminantes de matrizes, Rogério concluiu o se-
guinte:

de oulem n, entdo
det(x*)-(m)’

Asir Romeso/
Shutersiock com

Fonte: Balestri; Rodrigo (2016, p. 111)

Figura 4.
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Fonte: Balestri; Rodrigo (2016, p. 176)

Em paralelo, conseguimos observar uma mulher formulando uma questéo
para um homem, mostrando e intensificando a ideia de que apenas o homem é

detentor dos conhecimentos de cédlculos matematicos.

Figura 5.

Observe a pergunta de Ana em forma de um enigma matematico.

No sitio temos galinhas e coelhos. O
numero de galinhas mais o namero de coelhos
€ 25, e no total s30 64 patas. Quantas galinhas
e gquantos coelhos ha aqui no sitio?

Fonte: Balestri; Rodrigo (2016, p. 71)

Portanto, é possivel concluir que em relagdo a divisado social de tra-
balho, os esteredtipos de género sdo mais vigorosos e reforcados pelo livro
didatico brasileiro. Homens e meninos foram representados ocupando car-

gos de alto prestigio, lideranca, ciéncia e empreendedorismo. Enquanto as




meninas/mulheres eram representadas como gentis, amaveis, doceis, gentis,
cuidadosas, pacientes e passivas, sempre. Dificilmente foram mostradas em

ambientes de trabalho.

Colecao de Ciéncia e Aplicacoes (Gelson, Osvaldo, David, Roberto, Nilze D)

Analisando a segunda colecdo de livros didaticos, observamos que ha
uma enorme omissdo, assim como na colecao de livros anteriores, que também
ha uma enorme omissdo do género feminino, nenhuma matematica é citada,
nenhuma menina é associada com algum elemento voltado para as ciéncias
exatas. Ao todo, nos trés volumes da colecao, foram encontrados 13 matemati-
cos nos 3 livros da colecao; foram atribuidas profissdes aos meninos, tais quais
podemos destacar: esporte, IBGE, mecanicos, farmacéuticos, policiais, canto-
res, jogadores de futebol, e controladoria. Nao foram encontradas citagdes e/ou
descobertas e possiveis contribuicdes de nenhuma matematica nos 3 volumes
dos livros. Ao contrario, observamos mulheres fazendo compras, cantoras, or-
ganizando as compras da casa etc. Ou seja, sempre as mesmas construcdes do
machismo ainda persistem nos livros didaticos. Isso influencia fortemente a
concepcao dos alunos que estao utilizando esses livros para a aprendizagem e,

o professor, como transmissor desses conhecimentos.

Figura 6.

4

Henrny Bhind. Detalhe da
A pintura de Jakob Emanues] Handmann, pir‘.tur’a dE ﬂle:ander 5

datada dos ancs 1753, mostra o matemdtco

suiko Leonhard Euler Mackay, 1874,

Fonte: Iezzi; Gelson, Dolce; Osvaldo, Degenszajn; David, Périgo; Roberto, D. Almeida; Nilze
(2016, p. 49/241)
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Alguns esportes sdo mostrados no decorrer dos capitulos do livro como

ciclismo, homens trabalhando no IBGE, mecanicos, farmacéuticos, policiais,
cantores. Ha varios uns problemas matematicos que associam a masculinidade
com a complexidade do problema, como se somente o sexo masculino con-
seguisse resolver/demonstrar o problema. A associagdo de esportes com mas-
culinidade é frequentemente influenciada por normas culturais e esteredtipos
de género. No entanto, é importante ressaltar que qualquer pessoa, indepen-
dentemente do género, pode praticar qualquer esporte e que a masculinidade
nao esta intrinsecamente ligada a nenhum esporte especifico. Dito isso, alguns
esportes tém sido tradicionalmente associados a caracteristicas consideradas
“masculinas” em algumas culturas, devido a ideias preconcebidas sobre forca,
agressividade e competitividade. E basicamente o que mostra no livro didatico
de matematica: uma associacao histérica e social que faz estes embasamentos

sobre o género.

Figura 8.

41 Para ajudar nas festas juninas de sua cidade, Paulo
esticou completamente um fio de bandeirinhas, com
3,5 m de comprimento, até o topo de um poste com
4.5 m de altura. Sabendo que Paulo tem 1,70 m
de altura, a que distancia ele ficou do pé do poste?

Fonte: Iezzi; Gelson, Dolce; Osvaldo, Degenszajn; David, Périgo; Roberto, D. Almeida; Nilze
(2016, p. 213)

Figura 9.

71 (Obmep) Em uma Olim-
piada de Matematica,
foram distribuidas varias
medalhas de ouro, varias
de prata e varias de bron-
ze. Cada participante pre-
miado pode receber uma
unica medalha. Aldo,
Beto, Carlos, Diego e Elvis participaram dessa
olimpiada e apenas dois deles foram premiados.

RUSTRAGAD EXTRADA A PROVA DA

CBVERAND 2015, 1 FASE, NVEL S

De quantas formas diferentes pode ter acontecido
essa premiagao?

a) 20 c) 60 e) 120

b) 320 d) 90

Fonte: Iezzi; Gelson, Dolce; Osvaldo, Degenszajn; David, Périgo; Roberto, D. Almeida; Nilze
(2016, p. 250)
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Em resumo, observa-se uma imensa discrepancia por parte das duas co-
lecdes que foram estudadas. E imprescindivel que saibamos a importancia e as
imensas contribui¢cdes que as mulheres tiveram no decorrer da historia para a
Matematica, tendo em vista que ha vastos estudos que comprovam o quanto

elas estudaram e se debrucaram diante de diversos problemas.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir do nosso interesse em fazer associagcdes com 2 colec¢des de li-
vros didaticos de matematica, pudemos observar uma imensa omissao, esque-
cimento, auséncia e, sobretudo, um machismo que ainda diz o que cada género
deve fazer, estudar, praticar e trabalhar. Sdo fenémenos complexos que estédo
enraizados em aspectos histéricos, sociais, sociais e estruturais. Durante o peri-
odo patriarcal, muitas sociedades viviam e se organizavam onde a autoridade e
os privilégios eram dominados pelos homens. Logo, isso resultou em normas e
valores que subordinavam as mulheres e limitavam seu acesso a educacao, tra-
balho e participagdo ativa em diversas esferas da vida. Em virtude disto, hd um
enorme quantitativo de mulheres que sofreram demasiadamente neste periodo
e acabam sendo esquecidas no decorrer da historia. Logo, o que nos podemos
concluir nesta pesquisa € que a sociedade ainda carrega as ideias de uma socie-
dade patriarcal, no qual os homens ainda continuam e estio fortemente ligados
as ideias de poder e autoridade, enquanto as mulheres sdo sempre seres secun-
darios, que dependem do homem fortemente para viver. Conseguimos compre-
ender que meninas/mulheres geralmente sdo descritas e mencionadas abaixo
da média tratando-se dos homens/meninos que também sdo citados nos livros.
Se levarmos em consideracao todas as imagens, as mulheres e meninas foram
representadas em atividades laborais menos desafiadoras, comparando-se com
as atividades e atributos que foram impostas para os homens no decorrer da

nossa analise dos livros.

Em resumo, as duas colecdes abordadas apresentam pouca preocupagao
de insercdo ou distribuicdo de personagens de acordo com o género, de forma
mais equitativa. Logo, isso mostra que devemos lutar mais ainda por uma socie-
dade mais justa e igualitaria, para que possamos escapar desses estereotipos de

género que ainda estdo presentes nas duas colec¢des, como demonstrado.
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Na mesma concepc¢ao, a nossa analise mostra um indicativo da necessida-
de de continuarmos aprofundando as nossas investigacdes com esse enfoque
a fim de combater as desigualdades de género em todas as esferas da vida e da
sociedade como um todo, incluindo livros didaticos e, claro, ndo sé relacionado
a matematica, mas, também, as demais ciéncias que nos dispomos, pois, todas
sdo de extrema importancia e tiveram imensas contribui¢cdes femininas que,
em virtude dessas intolerancias, foram esquecidas e ocultadas no decorrer da
histdria, permitindo, assim, uma perpetuacdo masculina do estudo das ciéncias

como um todo.

A partir da analise das duas colecdes bem distintas, é possivel concluir
que a matematica ainda continua sendo uma ciéncia masculinizada. Na Edu-
cacdo Basica, as meninas aprendem a matematica, mas, dificilmente, se tornam
uma. Com este capitulo, desejamos que as pessoas tomem mais consciéncia de
seus atos e que comecem a repensar seus lugares na sociedade e que saibam

questionar o motivo de omissdes, por mais basicas e simples que sejam.

INDICACOES PARA ESTUDOS FUTUROS

Para que possamos conscientizar a comunidade escolar e a sociedade so-
bre essa auséncia, cabe as instituicdes educacionais, editoras e 6rgaos de su-
pervisdo de educacdo uma maior revisao bibliografica destes livros para que
possamos incluir mais referéncias e exemplos relacionados as mulheres na
matematica, isso pode acontecer adicionando bibliografias de matematicas
famosas, casos de estudos que envolvam mulheres e problemas matematicos
que destaquem contribuicdes femininas para a disciplina. Faz-se necessario,
também, uma maior conscientizagcdo nas escolas publicas, como a criacio de
palestras e discussdes dentro do ambiente escolar e até mesmo dentro das uni-
versidades, para que seja discutido a falta da representacio feminina na mate-

matica e qual é o impacto dessa omissao na vida das mulheres.

Promover uma educacao mais inclusiva do género feminino nos livros di-
daticos € de extrema importancia para as proximas geracoes, pois, € um passo
importante na direcdo da igualdade de género na educacio e na ciéncia. Cons-
cientizacdes feitas no presente, de forma adequada e continua, podem ajudar a

alcancar o nosso objetivo.
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